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Voorwoord 
Bij de presentatie van een proefschrift is het een goede gewoonte 
om mensen die nadrukkelijk aan de totstandkoming van het uit-
eindelijke produkt hebben bijgedragen in het openbaar te bedan-
ken. Naast de daarbij gebruikelijke hoofdbrekens waar de grens 
van wel en niet te noemen personen te leggen, is een extra 
complicatie in dit geval dat de inspirator en eerste promotor van 
mijn dissertatie - Prof. Dr. Ben van Onna - tussentijds is overleden. 
Voor mij staat echter vast dat zonder hem dit proefschrift nooit 
geschreven zou zijn. In tegenstelling tot anderen slaagde Ben erin 
om mijn diep gewortelde weerstanden tegen het ritueel van een 
academische promotie te overwinnen. Zijn argumenten dat er 
behoefte bestond aan "eindelijk weer eens een gedegen sociaal-
wetenschappelijke reflectie op de volwassenenvorming", werden 
tot een intellectuele en politieke uitdaging om mijn verspreid 
gepubliceerde denkbeelden op dit terrein samen te brengen, en uit 
te bouwen tot een betoog dat het belang van een sociaal-weten-
schappelijke fundering van de volwassenenvorming beklemtoont. 
Met veel plezier denk ik terug aan de gesprekken die Ben en ik 
samen gevoerd hebben over de concretisering van deze uitdaging, 
en ik kan slechts betreuren dat hij het resultaat niet meer heeft 
kunnen mee beleven. 
Maar tegelijkertijd ben ik ervan overtuigd dat hier in sommige 
opzichten een ander proefschrift gelegen zou hebben wanneer 
Ben van Onna tot het einde toe mijn begeleider was gebleven. Na 
zijn overlijden heb ik in Prof. Dr. Wouter van Haaften een tweede 
promotor gevonden die - bijna tegen zijn wil en bedoelingen in -
een eigen stempel op het geheel heeft gedrukt. Niet alleen droeg 
hij zijn enthousiasme voor het zuivere argument en de heldere 
redenering op mij over. Ook zag hij als relatieve buitenstaander 
haarscherp waar vooronderstellingen impliciet en bedoelingen 
onuitgesproken bleven, omdat mijn argumenten verpakt werden 
in de axioma's en blinde vlekken van mijn vakgebied en van mijn 
eigen denken. Wouter, hoewel de wisseling van promotor tijd, 
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energie en ook emoties gekost heeft, was het voor mij zeker geen 
verloren tijd of verspilde moeite maar een leerzame ervaring, die 
naar ik hoop zijn neerslag heeft gevonden in het hier gepresen-
teerde produkt. Daarvoor dank ik je evenzeer als voor de loyaliteit 
waarmee je de rol van Ben hebt overgenomen, iets wat ook voor 
jou niet gemakkelijk was. 
Van de vele anderen die mij gedurende het vaak moeizame proces 
van een dissertatie schrijven bemoedigd en geïnspireerd hebben, 
wil ik er drie met name noemen: mijn co-promotor en collega Ruud 
van der Veen, mijn ex-collega Rob Hajer en mijn aanstaande 
collega Danny Wildemeersch. Met hun commentaren op eerdere 
conceptteksten hebben zij niet slechts wezenlijk invloed gehad op 
de definitieve versie van dit proefschrift. Maar vooral gaven zij mij 
steeds opnieuw het gevoel dat dit een waardevolle onderneming 
was, ook wanneer ik daar zelfbij tijd en wijle stevig aan twijfelde. 
Ruud, Rob, Danny, bedankt. 
En tenslotte rest er de dank voor de juiste mengeling van ironie en 
begrip die thuis en in mijn vriendenkring werd opgebracht voor het 
streven om na zoveel jaar alsnog een dissertatie te gaan schrijven. 
Die houding heeft zowel geholpen om de afgelopen jaren zonder 
al te veel schuldgevoel minder aandacht te hoeven besteden aan 
de betekenisvolle anderen" in mijn bestaan, als om regelmatig 
afstand te kunnen nemen van de zwaarwichtigheid waarmee een 
promotie-project al snel omringd wordt. 
Malden, juni 1994 
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1. Algemene vorming: tussen 
erfgoed en relikwie 
De thema's die het onderwerp vormen van de hoofdstukken 
waaruit dit betoog is opgebouwd, ontlenen hun onderlinge samen-
hang aan de vraag of er nog een toekomst voor de algemene 
volwassenenvorming bestaat, na de in brede kringen geproclameer-
de dood van de "grote verhalen" die kenmerkend waren voor het 
project van de moderniteit. Algemene vorming was een typisch 
produkt van de modernisatie van de westerse samenlevingen en 
maakte lange tijd deel uit van de in de loop van dat proces 
geproduceerde overkoepelende wereldbeelden, die mensen kon-
den bezielen, houvast bieden en samenbinden. Wanneer nu druk 
gesproken wordt over het einde van de moderniteit en begrippen 
als de "post-moderne", "post-industriële" en "post-materiële" 
samenleving furore maken, lijkt er dan ook alle reden om zich af 
te vragen hoe het verder moet met het idee van een algemene 
vorming. Is zo'n idee nog wel levensvatbaar - te meer daar in de 
wereld van de hedendaagse volwasseneneducatie de prioriteiten 
bij heel andere benaderingen en concepten liggen? 
Het betoog dat hier door mij gepresenteerd wordt, komt voort 
uit een reeds jarenlang bestaande belangstelling voor de betekenis 
van actuele ontwikkelingen en tendensen in de moderne samenle-
ving voor de legitimatie, functies en doelen van de volwassenen-
educatie. Het berust gedeeltelijk op bewerkingen van eerdere 
publikaties over verschijnselen die in dat verband om aandacht 
vragen; bijvoorbeeld processen van individualisering, de plaats van 
nieuwe sociale bewegingen en de wisselwerking tussen fragmenta-
tie en globalisatie in het maatschappelijk leven (vgl. onder andere 
Jansen en Loog, 1987; Broens, Jansen en Van der Veen, 1990; 
Jansen, 1990; Jansen en Van der Veen, 1992; Jansen en Klercq, 
1992). Bij het streven om de hier gestelde vraag te beantwoorden, 
is echter naar een geheel gezocht dat meer inhoudt dan de samen-
stellende delen. Door aandachtsvelden die eerder verspreid waren 
met elkaar in verband te brengen, werd niet alleen geprobeerd een 
samenhangende visie te formuleren op een concept van algemene 
vorming dat is toegesneden op de tegenwoordige maatschap-
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pelijke omstandigheden. Ook bleek het voor een aantal aspecten 
noodzakelijk om in eerdere publikaties ingenomen standpunten 
en accenten - soms drastisch - te herzien, juist omdat nu deelter-
reinen en -ontwikkelingen op elkaar werden betrokken, die 
oorspronkelijk gescheiden van elkaar geïnterpreteerd waren. 
In dit eerste hoofdstuk wordt de concrete formulering van de 
probleemstelling afgeleid uit de problematisch geworden traditie 
van het begrip algemene vorming. De maatschappelijke margina-
lisering van dit begrip wordt in verband gebracht met de erosie van 
het Verlichtingsdenken waaruit het is voortgekomen, en leidt tot 
de vraag of en vanuit welk perspectief hét tegenwoordig nog 
mogelijk is om het bestaansrecht van algemene vorming te verde-
digen. In het verlengde hiervan wordt beargumenteerd dat de 
beantwoording van deze vraag een sociaal-wetenschappelijke 
onderbouwing vraagt, omdat de mogelijke betekenis en relevantie 
van een pedagogisch begrip als algemene vorming niet los staan 
van (interpretaties van) de maatschappelijke context waarin het 
gesitueerd wordt. Tenslotte zal in grote lijnen worden geschetst 
aan welke thema's en vragen aandacht besteed wordt in de volgen-
de hoofdstukken en langs welke redeneringen de probleemstelling 
beantwoord zal worden. 
1.1 De problematisch geworden traditie van algemene vorming 
In de geschiedenis van wat tegenwoordig bekend staat onder de 
naam volwasseneneducatie heeft het idee algemene vorming lange 
tijd een vooraanstaande plaats ingenomen. Evenals het Duitse 
concept "Allgemeinbildung", stamt het gedachtengoed achter dit 
begrip uit het humanistische mens- en maatschappijbeeld dat, in 
het kielzog van het Verlichtingsdenken, vanaf de achttiende en 
negentiende eeuw zijn stempel zette op de levensbeschouwingen 
van de moderne tijd (vgl. bijvoorbeeld Dikau, 1972; Hajer, 1981; 
Klafki,1985). Een centraal uitgangspunt in dit perspectief was de 
overtuiging dat het menselijk subject zowel de mogelijkheden als 
de opdracht heeft om zich te bevrijden van extern opgelegde 
dwangmatigheden en van onterechte innerlijke afhankelijkheden, 
en dus zelfverantwoordelijkheid draagt voor het proces van voort-
schrijdende humanisering van de samenleving. De Verlichting 
vertrouwt op de rationele kenvermogens van de mens - zijn kriti-
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sehe rede - als een onuitputtelijke bron voor de permanente, 
bewuste herschepping en re-organisatie van het sociale en natuur-
lijke leven, in overeenstemming met principes voor het ware, het 
goede en het schone, die algemeen geldig geacht werden. De weg 
naar emancipatie en vooruitgang die daarmee werd opengelegd, 
vooronderstelde een wisselwerking tussen persoonlijke zelf-
realisatie van individuele subjecten, de emancipatie van het 
collectieve subject (de burgerij, de arbeidersklasse) en de samen-
leving in haar geheel. Kenmerkend is de these dat "die Entfaltung 
der Vemunftfähigkeit in jedem Menschen zugleich die Möglich-
keit eröffnet, dass die Menschen im Vernunftgemässen Mitein-
ander-Sprechen und -Diskutieren und im reflexiven Verarbeiten 
ihrer Erfahrungen eine fortschreitende Humanisierung ihrer ge-
meinsamen Lebensbedingungen und eine vernünftige Gestaltung 
ihrer gesellschaftlich-politischen Verhältnisse erreichen, unbe-
gründete Herrschaft abbauen und ihre Freiheitsspielräume ver-
grössern können" (Klafki, 1985, p.14). 
In de 'Tdassieke" idealen van algemene vorming wordt dit huma-
nistische wereldbeeld duidelijk weerspiegeld. Zowel de geschriften 
van Nederlandse als van Duitse voortrekkers getuigen steeds weer 
van een normatieve gerichtheid van vorming op de samenhang 
tussen maatschappelijke emancipatie en vooruitgang enerzijds en 
de ontwikkeling van autonome, veelzijdig ontplooide persoonlijk-
heden anderzijds. Zo laat Meijer (1962) zien dat Steinmetz, die in 
Nederland één van de grondleggers van het moderne vormings-
werk voor volwassenen is geweest en nauw betrokken was bij de 
opzet van de volksuniversiteiten, veel waarde hechtte aan de 
vorming van een evenwichtige persoonlijkheid, waarbij hij naast 
de ontwikkeling van intellectuele capaciteiten ook de versterking 
van de morele en esthetische vermogens onontbeerlijk achtte. 
Maar deze aandacht voor persoonlijke vorming was in zijn visie 
nauw verbonden met de verbetering van "maatschappelijke toe-
standen" en van idealen van een democratische en harmonieuze 
samenleving. Een soortgelijk beeld schetst Dikau (1972) van de 
vormingsideeën van Humboldt: "Die Verantwortung des mündi-
gen Burgers im Bereich von Politik und Staat behielt Humboldt 
dabei immer im Blick, doch den Weg zur vernünftigen Gestaltung 
von Staat und Gesellschaft sah er allein in der Realisierung mün-
diger Vemünftigkeit im Individuum" (p.121). Hajer (1981) stelt 
dan ook terecht vast dat volwassenenvorming geworteld is in "een 
emancipatorische traditie waarin het gaat om de vergroting van 
individuele en maatschappelijke vrijheid" (p.9; curs. T.J.). 
13 
Maar tussen dit emancipatorische vormings-ideaal en de dagelijk-
se werkelijkheid stonden ook al in de vorige eeuw praktische 
bezwaren ten gevolge van de heersende politiek-economische en 
sociaal-culturele verhoudingen. Deze leidden er niet alleen toe dat 
de geschiedenis van het vormingswerk bijna vanaf het begin is 
getekend door tegengestelde stromingen, maar ook door de ver-
snippering en de reductie van de ideeënwereld die aan het begrip 
algemene vorming ten grondslag had gelegen. 
Enerzijds werden concepten voor algemene vorming verengd 
tot een kunstzinnige, filosofische en wetenschappelijke cultivering 
van de geest, die tegelijkertijd diende "zur Rechtfertigung poli-
tisch-gesellschaftlicher Abstinenz" (Dikau, 1972, p.122). In deze 
uitwerking werd algemene vorming een a-politieke, geprivatiseer-
de bezigheid voor de gegoede burgerij, met duidelijke elitaire 
trekken en een conservatieve sociaal-politieke teneur (vgl. bijvoor-
beeld Klaflri, 1985, p.15). Anderzijds vond er een afsplitsing plaats 
van beroepsvorming, die voornamelijk werd ingezet voor de 
aanpassing van arbeidersjongeren aan de eisen van een zich snel 
ontwikkelend modern, kapitalistisch-industrieel stelsel (vgl. 
Kraayvanger, Van Onna en Klaassen 1994; Lenz, 1987). En waar 
arbeiders- en vrouwenorganisaties er naar bleven streven persoon-
lijke vorming te verbinden met radicale eisen voor maatschappe-
lijke emancipatie en democratisering, stonden de op "het volk" 
gerichte vormingsinitiatieven van burgerlijke en christelijke signa-
tuur in het teken van aanvaarding en behoud van de bestaande 
sociale orde (vgl. bijvoorbeeld Michielse, 1977). In de loop van de 
tijd heeft dit geresulteerd in een opdeling van de oorspronkelijk 
samenhangende dimensies van algemene vorming over een kalei-
doscopische veelheid aan concepten, optieken en doeleinden, 
uiteenlopend van persoonlijke groei en ontwikkeling tot beroeps-
training, en van vrijetijdsbesteding tot maatschappelijke en politie-
ke bewustwording (zie voor inventarisaties van verschillende cate-
gorieën vormingswerk bijvoorbeeld Van Enckevort en Hajer,1984; 
Govaerts, 1982; Lötens, 1985). 
Tegen de achtergrond van deze, uiteindelijk politiek en maat-
schappelijk gedetermineerde maar binnen de werksoort actief 
geproduceerde, tegenstrijdigheden en versnipperingen is het niet 
verbazingwekkend dat de normatieve emancipatorische pretenties 
van vorming op de nodige scepsis is gestuit. In navolging van onder 
anderen Foucault, Althusser, Illich en Freiré, is ook door critici in 
het Nederlandse taalgebied betoogd dat vorming, als onderdeel 
van het bredere welzijnsveld, eerder disciplinerende en norma-
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liserende effecten heeft gesorteerd dan bijgedragen aan een bevrij-
ding uit maatschappelijke beperkingen en afhankelijkheden (vgl. 
bijvoorbeeld Achterhuis, 1979; Van Damme, 1981; 1990; Michiel-
se, 1977; 1989). 
Toch is de echo van het klassieke Verlichtings-ideaal van algemene 
vorming - met zijn nadruk op de samenhang tussen persoonlijke 
en maatschappelijke vorming als een noodzakelijke voorwaarde 
tot de verwerkelijking van (ideaal)beelden over een humane en 
democratische wereld - tot in het recente verleden terug te vinden. 
Zo wordt in de nota "Functie en toekomst van het vormings- en 
ontwikkelingswerk met volwassenen in de Nederlandse samenle-
ving" (1969) vorming omschreven als "een proces in de persoon 
waarbij deze komt tot een beter verstaan van zichzelf en zijn 
situatie, tot een kritische waardering daarvan en tot een bewuste 
en gerichte hantering van de mogelijkheden in zijn samenlevingssi-
tuatie" (p.7). En Hajer schreef in zijn dissertatie in 1981 nog: 
"Volwassenenvorming is behulpzaam om de maatschappelijke 
werkelijkheid inzichtelijk te maken, maar is tegelijkertijd gericht 
op de overwinning van die werkelijkheid en op realisering van 
toekomstige mogelijkheden" (p.16). 
Ook het concept van de permanente educatie zoals dat aan het 
begin van de jaren zeventig werd ontwikkeld, houdt de herinnering 
aan klassieke vormingsidealen levend. In tegenstelling tot het 
begrip levenslang leren, dat sterk de nadruk legde op de perma-
nente aanpassing van individuele beroepskwalificaties aan ar-
beids-organisatorische en technologische veranderingen (Schmitz, 
1975), behelsde permanente educatie normatieve oriëntaties voor 
een beleid dat gericht was op de democratisering van de samenle-
ving (participatie) en de bevordering van gelijke kansen (egalisa-
tie). Door Janne en Schwartz, de "architecten" van de permanente 
educatie, werd duidelijk gekozen voor aansluiting bij bewegingen 
die zich sterk maakten voor de fundamentele democratisering van 
de samenleving (Van Enckevort en Hajer, 1984). Educatie vormde 
in hun ogen niet alleen het cement voor de samenvoeging van 
uiteenlopende persoonlijke levensfases en sociale bestaanssi-
tuaties (globalisatie). Ook ademen hun publikaties het vertrouwen 
dat een omvattend, flexibel en gemakkelijk toegankelijk educatief 
stelsel onmisbaar is voor een vrije, democratisch georganiseerde 
maatschappij (zie Hajer, 1981; 1988). 
Hoewel onderling vaak sterk verschillend in achtergronden en 
accenten, bezitten deze en andere concepten voor de vorming van 
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volwassenen uit het jongste verleden een gemeenschappelijke 
schatplichtigheid aan de erfenis van het Verlichtingsdenken en het 
daarin besloten idee van algemene vorming. De zelf-verwerkelij-
king van het lerende subject wordt daarin steeds verbonden met 
de verbetering van de bestaande maatschappelijke orde. Inherent 
aan zulke concepten is dat zij verwijzen naar (voor)beelden voor 
de verwerkelijking van een meer humane en democratische samen-
leving, die tegelijkertijd als richtsnoer en als maatstaf dienen voor 
de manier waarop maatschappelijke emancipatie en verwerving 
van persoonlijke autonomie elkaar kunnen versterken. Hun ge-
meenschappelijkheid ligt in de verbinding van leerprocessen met 
sociaal- en politiek-ethische vocabulaires. Individuele en collectieve 
leerprocessen worden steeds op elkaar betrokken en gekoppeld 
aan maatschappelijke waarden, normen en verantwoordelijk-
heden, door de confrontatie van subjectieve ervaringen en verlan-
gens met expliciete beelden over de (re)produktie van een "rede-
lijke samenleving". 
Juist op dit punt onderscheiden zulke vormingsconcepten zich 
van persoonlijke vormingsactiviteiten die de maatschappelijke 
context buiten beeld laten. Maar ook staan zij ver af van opvattin-
gen over beroepsvorming, die leren vooral thematiseren als een 
proces waarin mensen zich "objectieve" kwalificatie-vereisten ei-
gen moeten maken, als een voorwaarde om bevredigend te 
functioneren in gegeven arbeidsverhoudingen en beroepsrollen. 
Zoals Dewe es. (1988) opmerken, worden subjecten in zulke 
opvattingen gereduceerd tot 'Träger von Qualifikationsbündeln, 
die für die Erfüllung einer bestimmten Arbeitsfunktion erforder-
lich sind", met het gevaar dat "das Subjekt und seine Biographie 
im je spezifischen Verhältnis zur Gesellschaft ausgeblendet wer-
den" (p.54). Tot aan het begin van de jaren tachtig draaide de, bij 
tijd en wijle felle, theoretische richtingenstrijd in de vormingswe-
reld voor een belangrijk deel juist om de vraag in hoeverre en 
onder welke condities zulke persoons- of beroepsgerichte vari-
anten inpasbaar waren in de emancipatorische traditie van de 
algemene vormingsactiviteiten. Daarbij bestond er voor de 
verdedigers van deze traditie weinig twijfel over dat de voor-
naamste functie van vorming gelegen is in de binding van persoon-
lijke leerprocessen aan de verheldering en realisatie van een (ide-
aalbeeld over de inrichting van het maatschappelijk leven. Te-
recht stelt Masschelein (1991) vast dat de discussies niet zo zeer 
werden gevoerd over de vraag of de (re)produktie van beelden 
over de samenleving tot de taken van vorming behoort. De me-
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ningsverschillen spitsten zich veel meer toe op het probleem: "welk 
beeld moet verwerkelijkt worden en hoe kan dat het best in zijn 
werk gaan?" (p.40). 
De noodzaak van heroriëntatie 
Vanaf het einde van de jaren zeventig lijken dominante theorieën 
en praktijken van de volwasseneneducatie echter steeds meer te 
breken met (ped)agogische tradities waarin een centrale positie 
wordt toegekend aan het concept algemene vorming. Op verschil-
lende gronden en vanuit uiteenlopende posities wordt betoogd dat 
zo'n concept is achterhaald door de hedendaagse maatschappelij-
ke ontwikkelingen en dat het geen aansluiting meer geeft op 
praktische vragen en processen van deze tijd (vgl. Klafki, 1985, p.12 
e.v.). Argumenten voor deze stellingname hebben niet alleen be-
trekking op de relativering en pluralisering van maatschappelijke 
waarden en normen, waardoor het een dubieuze pretentie gewor-
den zou zijn vorming te baseren op normatieve beelden die sugge-
reren dat het mogelijk en wenselijk is om algemeen verbindende 
richtsnoeren te formuleren voor de organisatie van het sociale 
leven. Ook wordt benadrukt dat behoeften en verlangens van 
mensen in de persoonlijke levenssfeer niet samenvallen met vraag-
stukken omtrent de beïnvloeding en verbetering van maatschap-
pelijke aangelegenheden, waardoor de veronderstelling dat vor-
ming een taak zou hebben in het (helpen) creëren van samenhan-
gen tussen persoonlijke zelf-verwerkelijking en de collectieve 
verantwoordelijkheid voor de inrichting van een "redelijke samen-
leving" wordt ondergraven. Typerend voor deze opvatting is de 
bewering van Kade (1989): in de context van een geïndividualiseer-
de samenleving "kann die Bedeutung der Erwachsenenbildungsor-
ganisationen nicht mehr darin gesehen werden, den Erwachsenen 
gegenüber eine inhaltlich gefasste Bildungsidee mit dem Anspruch 
auf allgemeine Verbindlichkeit durchzusetzen" (p.803). 
Zowel in de theorie als in de praktijk worden het traditioneel 
gegroeide idee en de daarmee verweven grondslagen van alge-
mene vorming naar de achtergrond gedrongen. In plaats daarvan 
is er sprake van een toenemende tweedeling tussen persoonlijke en 
maatschappelijk vorming enerzijds en van een uitgesproken 
tendens tot instrumentalisering anderzijds, waarin de maatschap-
pelijke betekenis van volwasseneneduatie in overheersend func-
tionele termen wordt bezien en nauwelijks meer in verband wordt 
gebracht met morele oordelen en discussies over de inrichting van 
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de samenleving. Vragen en interesses die betrekking hebben op de 
ethische en esthetische dimensies van het bestaan - bijvoorbeeld 
rond zingeving, expressie, (re)creativiteit - worden tot het min of 
meer exclusieve domein van de privé-sfeer gerekend en ontdaan 
van hun maatschappelijke context en relevantie (vgl. Hufer, 1990; 
Siebert, 1987). Op een daarvan gescheiden spoor wordt vorming 
steeds meer ingezet voor wat Siebert (1983) de pedagogisering van 
maatschappelijke problemen noemt. Dat wil zeggen, vorming 
wordt gereduceerd tot een beleids-instrument, ter verzachting van 
structurele sociaal-politieke problemen, en ter verhoging van de 
participatie aan de arbeidsmarkt en de economische produkti-
viteit. De functie van vorming wordt daarbij niet meer gezocht in 
de verheldering van achterliggende normatieve opties ten aanzien 
van de organisatie van het sociale, politieke en economische leven, 
maar vooral in de integratie van mensen in de "gegeven" maat-
schappelijke structuren en verhoudingen (vgl. Baethge, 1989; 
Heid, 1988; Strunk, 1988). 
Typerend in dit verband zijn ook de opvattingen over professio-
nalisering van het vakgebied die de afgelopen jaren binnen de 
wereld van de volwasseneneducatie opgang gemaakt hebben. In 
verreweg de meeste visies hierop wordt bijna als vanzelfsprekend 
aangenomen dat dit proces noodzakelijk samen gaat met het 
terugdringen van normatief georiënteerde doelstellingen- en 
grondslagen-discussies, ten gunste van meer pragmatische en be-
leidsrelevante verhalen over de maatschappelijke betekenis van 
het werkveld (vgl. bijvoorbeeld Meijers, 1987, p.HO e.v.). Brook-
field (1989) heeft dan ook alle aanleiding voor zijn vaststelling dat 
"debates on the philosophical purposes of adult education will 
probably be seen by most professional adult educators as immature 
reflections of the last vestiges of amateurism in the field" (p. 162). 
De verdringing van het concept algemene vorming uit de schijn-
werpers van de volwasseneneducatie staat niet op zichzelf, maar 
maakt deel uit van ingrijpende veranderingen in het beeld van de 
werkelijkheid en van het subject in de hedendaagse samenleving. 
Hoewel bepaald niet onomstreden en niet zonder herhaaldelijke 
bijstellingen, heeft het wereldbeeld van de Verlichting tot ver in 
de twintigste eeuw het aanzien gevormd van wat verstaan werd 
onder "de moderne tijd" (zie bijvoorbeeld Toulmin, 1990). Zoals 
boven vermeld, waren wezenlijke bouwstenen hiervan het vermo-
gen tot zelf-bepaling van het menselijk subject, de samenhang 
tussen maatschappelijke vooruitgang en persoonlijke ontwikke-
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ling, en de maakbaarheid van een op universele principes gevestigde 
humane samenleving, dankzij de werking van de kritische rede. 
Deze pijlers van het Verlichtingsdenken hebben in de loop van de 
tijd echter steeds meer ingeboet aan geloofwaardigheid en lijken 
tegenwoordig eerder sceptische dan instemmende reacties uit te 
lokken. 
In het voetspoor van Horkheimer en Adorno (1947), wordt in 
verschillende toonaarden gewezen op de tegenspraak tussen het 
idee van de kritische rede als bron voor de formulering van vast-
staande en gezaghebbende grondslagen voor menselijke kennis 
enerzijds, en de onvermijdelijke radicalisering van twijfel en rela-
tiviteit waartoe consequente toepassingen van het kritisch denken 
leiden anderzijds (vgl. bijvoorbeeld Beek 1986; Kunneman 1986; 
Sloterdijk 1983). De kritische rede produceert uiteindelijk geen 
blijvende en algemeen geldende beginselen voor het menselijk 
weten, maar sorteert juist een "permanente voorlopigheid" en 
chronische herziening van iedere aanspraak op de waarheid en 
juistheid van specifieke kennis en inzichten: "We are abroad in a 
world which is thoroughly constituted through reflexively applied 
knowledge, but where at the same time we can never be sure that 
any given element of that knowledge will not be revised" (Giddens, 
1990, p.39). De voortdurende ondermijning van het vertrouwde 
heeft niet alleen betrekking op cognitieve veronderstellingen en 
oriëntatiekaders, maar staat ook op gespannen voet met menselij-
ke behoeften aan ontologische zekerheid en continuïteit. Zoals 
Lemaire opmerkt, is het kritisch denken "een negatieve activiteit: 
twijfel, kritiek en ontmaskering bouwen niets op, maar laten ons 
met lege handen achter" (p.95). Het kritisch denken stuit op zijn 
grenzen in het existentiële verlangen naar een zin-vol bestaan, dat 
het juist niet kan bevredigen omdat twijfel en scepsis steeds weer 
vraagtekens plaatsen achter iedere betekenis-geving. De kritische 
rede maakt daarom andersoortige kenvermogens niet overbodig, 
maar veroorzaakt juist een leegte die alleen door andere inspira-
tiebronnen gevuld lijkt te kunnen worden. 
Ook het idee van de geschiedenis als een proces van vooruitgang 
waarin universeel toepasbare principes voor een "redelijke" orde-
ning van het sociale leven de mens in staat zouden stellen tot een 
voortgaande humanisering van de samenleving, is door de tanden 
van de tijd danig aangetast. De uitroeiing van hele volkeren en de 
organisatie van massale deportaties ten tijde van het kolonialisme, 
de Holocaust en de Goelag-archipel, de exploitatie van de natuur 
die het (voort)bestaan van het leven op aarde serieus bedreigt, het 
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faUliet van het "reëel bestaande", planmatig georganiseerde socia-
lisme: voor velen zijn het de extreme uitingsvormen van een 
rationaliteit die van het begin af "de barbaarsheid in zijn eigen 
boezem droeg" (Lemaire, 1990, p.35). In plaats van een garantie 
voor emancipatie en humaniteit, kunnen de idealen van de 
Verlichting en de daarmee verbonden vormen van rationaliteit 
even goed de weg effenen naar grootschalige uitbuiting, massale 
vervreemding en totalitaire onderdrukking. 
Evenmin is het beeld van een onverbrekelijke band tussen 
processen van zelf-verwerkelijking en zelf-bepaling van het subject 
en de emancipatie van het maatschappelijk leven ongeschonden 
te voorschijn gekomen uit de lotgevallen van de jongste ge-
schiedenis. Hall (1991) omschrijft het hedendaagse subject-begrip 
in de volgende bewoordingen: "We kunnen het individuele niet 
langer opvatten in termen van een volledig, gecentreerd, stabiel en 
voltooid ego, of een autonoom, rationeel zelf. Het zelf wordt nu 
gezien als gefragmenteerd en onvolledig, samengesteld uit meer-
dere 'zelven' of identiteiten in relatie tot de verschillende sociale 
werelden waarin we ons bewegen. Het zelf is iets met een 
geschiedenis, iets dat geproduceerd en in ontwikkeling is. Het 
subject wordt verschillend geplaatst of gepontioneerd door ver-
schillende vertogen en praktijken" (p.140). Zo'n concept rekent 
niet alleen af met veronderstellingen over autonome maatstaven 
voor zelf-verwerkelijking en zelf-bepaling waarover het subject 
zou kunnen beschikken en waarmee het betekenis aan de wereld 
zou geven. Het subject is niet een "gegeven" maar een proces, dat 
de betekenis van zijn bestaan construeert binnen de sociale relaties 
en de talige, symbolische en materiële praktijken van de maat-
schappelijke contexten waarvan het deel uitmaakt (vgl. Kosmidou 
en Usher, 1992). Maar ook ontkent dit subject-begrip dat de 
wording van het subject een vanzelfsprekende identificatie impli-
ceert met algemeen verbindende maatschappelijke referentieka-
ders. Het gefragmenteerde zelf ontmoet een kaleidoscopische 
wereld, vol conflicterende en tegengestelde tradities en praktijken, 
en een diversiteit aan sociale contexten. Onder die condities is het 
niet (meer) mogelijk om te spreken over inherente criteria, die a 
priori vastleggen of en hoe het subject en zijn sociale wereld op 
elkaar zijn betrokken. 
Tegen de achtergrond van deze afbrokkeling van een wereldbeeld 
dat sinds de Verlichting het moderne denken en handelen beheerst 
heeft, moet ook de tegenwoordige marginalisering van het concept 
20 
algemene vorming geplaatst worden. Het lijkt erop alsof met de 
relativering van de aan het Verlichtingsdenken ontleende episte-
mologische, normatieve en ontologische grondslagen van dit con-
cept, tegelijkertijd de zinvolheid en het bestaansrecht van alge-
mene vorming zelf aan twijfel onderhevig zijn geraakt. De inzet 
van het in dit boek ontwikkelde betoog is om te onderzoeken in 
hoeverre zo'n twijfel gerechtvaardigd is en op welke gronden nog 
wel degelijk een recht van bestaan voor algemene vorming ge-
claimd kan worden. De argumentatie zal zich toespitsen op het 
standpunt dat de veranderde maatschappelijke context van het 
moderne leven weliswaar ook consequenties heeft voor verande-
ringen in de ervaringen en verantwoordelijkheden van het subject, 
die weerspiegeld worden in de doelen, functies en inhouden van 
hedendaagse leerprocessen. Maar deze veranderingen maken de 
vraagstukken die algemene vorming traditioneel aan de orde stel-
de niet achterhaald. Integendeel, in de volgende hoofdstukken 
zullen steeds weer argumenten worden aangedragen die pleiten 
voor meer in plaats van minder aandacht voor kritische reflectie op 
en communicatie over de ethische dimensie van het maatschappelijk 
bestaan en voor de verhouding tussen persoonlijke autonomie en 
collectieve verantwoordelijkheden. 
Maar daarbij kan niet worden genegeerd dat de grondslagen 
waar de "klassieke" vonningsconcepten op steunden minstens in 
een aantal opzichten herziening en aanvulling behoeven, gezien 
het geslonken vertrouwen in het gedachtengoed van de Verlich-
ting. Daarom zal dit betoog zich mede concentreren op de vraag 
welke conceptuele fundamenten van belang zijn voor een begrip 
algemene vorming, dat relevant is in het licht van de condities 
waaronder moderne subjecten inhoud geven aan hun bestaan. De 
hier onderzochte probleemstelling kan dan als volgt worden gefor-
muleerd: In hoeverre is het zinvol om voor de legitimatie van algeme-
ne vorming in de tegenwoordige fase van de moderniteit, aansluiting 
te zoeken bij een traditie waarin de ontwikkeling van de persoon in 
verband wordt gebracht met de sociaal- en politiek-ethische implica-
ties van algemene maatschappelijke vraagstukken? 
Uit de aard van de probleemstelling volgt dat het accent op theo-
retische grondslagen en begrippen ligt. Specifieke didactische en 
methodische consequenties vallen buiten het bestek van dit be-
toog. In de twee laatste hoofdstukken wordt wel geprobeerd de 
bruikbaarheid van het hier te ontwikkelen begrip algemene vor-
ming te illustreren voor actuele thema's in de (ped)agogiek, maar 
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ook hierbij gaat het in de eerste plaats om betrekkelijk algemeen 
geformuleerde conceptuele argumentaties. Dit is het welhaast 
onvermijdelijke gevolg van een benadering waarin de aandacht 
allereerst is uitgegaan naar een theoretische benadering van het 
begrip algemene vorming, zonder de directe koppeling aan con-
crete vormingssituaties. Maar zo'n benadering leek een noodza-
kelijke eerste stap, voordat daaraan uitwerking gegeven kan wor-
den ten aanzien van specifieke situaties en thema's. Mede daarom 
ligt de nadruk op de functies die algemene vorming kan vervullen. 
Tenzij nadrukkelijk anders vermeld, wordt algemene vorming hier 
niet beperkt tot specifieke velden, instituties of intentionele acti-
viteiten, maar opgevat als een verzameling van leerprocessen die 
zowel binnen als buiten de instellingen op het terrein van de 
volwasseneneducatie kunnen plaatsvinden. Deze leerprocessen 
kunnen bedoeld maar ook onbedoeld plaats vinden, en het initi-
atief ertoe kan zowel bij professionele docenten als bij de lerenden 
zelf liggen. 
1.2 Uitgangspunten en opzet van dit betoog 
De beantwoording van bovenstaande probleemstelling wordt in 
eerste instantie gezocht in de verwerking van een aantal sociaal-
wetenschappelijke theorieën, waarin de positie van het subject in zijn 
moderne maatschappelijke context wordt gethematiseerd. Op ba-
sis van de inzichten die deze exercitie oplevert, worden vervolgens 
theoretische grondslagen en methodologische voorwaarden ge-
schetst die een brug kunnen slaan tussen "klassieke" functies en 
inhouden van het begrip algemene vorming en de uitdagingen 
waarvoor het subject zich geplaatst ziet in de tegenwoordige fase 
van moderniteit. De betekenis van het op die manier uitgewerkte 
concept wordt tenslotte verkend aan de hand van enkele concrete 
thematieken. 
Maar de fundering van pedagogische begrippen in sociaal-we-
tenschappelijke theorieën is niet onomstreden en evenmin een 
kwestie van eenduidig en rechtlijnig te leggen verbanden. Daarom 
lijkt het niet overbodig om in deze paragraaf de beoogde aanpak 
eerst te verduidelijken en te rechtvaardigen. 
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Pedagogiek en sociale wetenschap 
Er bestaan goede gronden voor de stelling dat sociaal-weten-
schappelijke kennis onmisbaar is voor iedere bezinning op (de 
grondslagen van) pedagogische theorieën en praktijken. Deze 
staan niet los van hun maatschappelijke omgeving en kunnen 
daarom niet buiten inzichten in de sociale omstandigheden die het 
raamwerk vormen voor het denken en handelen van de betrokke-
nen, en de mogelijkheden en de belemmeringen voor leren en 
educatie die daarin besloten liggen. Pedagogische doelen en in-
houden zijn evenals methodische principes en organisatorische 
settings onvermijdelijk verweven met hun maatschappelijke con-
text en met daarin geldige noties over wat wenselijk, waar en 
mogelijk is. Tegelijkertijd blijken de behoeften, verwachtingen en 
aspiraties die mensen ten aanzien van leren en educatie koesteren, 
sterk afhankelijk van hun posities en ervaringen in de samenleving 
(vgl. bijvoorbeeld Cross, 1988; Schulenberg, 1978). Inzicht in de 
samenhang tussen kennisbehoeften, pedagogisch handelen en 
maatschappelijke structuren en verhoudingen lijkt dan ook onont-
beerlijk (vgl. Griffin, 1989). In dit licht pleit Brunkhorst (1990) 
terecht voor meer in plaats van minder sociaal-wetenschappelijke 
reflectie in pedagogische discussies over de mogelijke heroriënta-
tie van het "emancipatorische project". 
Aan het pleidooi voor meer sociaal-wetenschappelijke reflectie 
wordt in de moderne samenleving nog extra kracht bijgezet door 
de rol die de sociale wetenschappen daarin spelen als "produk-
tiekrachten" van het maatschappelijk leven. Giddens (1990, p.40 
e.v.) benadrukt dat de theorieën, modellen en begrippen uit de 
sociologie, psychologie, economie, etcetera, niet alleen ontleend 
worden aan de praktijken van het dagelijks leven, maar daar ook 
weer in terugkeren. Sociaal-wetenschappelijke kennis wordt niet 
slechts benut in de beleidsvorming door politieke, economische en 
culturele elites. Ook de alledaagse routines en praktijken van le-
ken worden beïnvloed en veranderd door informaties, veron-
derstellingen en verwachtingen die zij baseren op de integratie van 
sociaal-wetenschappelijke kennis in het praktisch bewustzijn van 
alledag; het bewustzijn van het moderne subject is een sociolo-
gisch, psychologisch en economisch bewustzijn (vgl. ook het begrip 
"proto-professionalisering" van De Swaan 1988, p.251). Algemeen 
kan worden vastgesteld dat maatschappelijke praktijken chronisch 
worden herzien, onder invloed van de verspreiding en verwerking 
van (sociaal-)wetenschappelijke kennis onder de bevolking. 
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Ook voor het pedagogische veld geldt dat begrippen en beelden, 
die in sociaal-wetenschappelijke theorieën en onderzoeken 
geproduceerd worden over leren, deelnemers, organisatievormen, 
enzovoorts, deel gaan uitmaken van de praktische kennis waarmee 
de betrokkenen hun dagelijkse ervaringen interpreteren. Met 
recht merken Usher en Bryant (1989) daarom op dat sociaal-
wetenschappelijke "formal theory [...] is always already present, 
and that the common-sense knowledge contained in informal 
theory cannot easily be separated from formal theoretical 
knowledge" (p.92). Verheldering van de sociaal-wetenschap-
pelijke oorsprong en aard van de noties die, bedoeld of onbedoeld, 
een stempel drukken op het bewustzijn en de interacties van 
werkers en deelnemers in educatieve settings en op hun percepties 
van leren en educatie, is daarom geen overbodige luxe. Sterker 
nog, er bestaan goede gronden voor de verdediging van Rangs 
(1986) stelling: "de pedagogiek zal sociaal-wetenschappelijk en 
sociaal-historisch zijn, of ze zal een pedagogiek zijn die de 
verschijnselen en problemen van de moderniteit niet onder ogen 
durft te zien" (p.24). 
Hier staat tegenover dat diverse auteurs (bijvoorbeeld Armstrong, 
1989; Siebert, 1990; Usher, 1991; Usher en Bryant, 1989) er uitvoe-
rig op wijzen dat sociologie en psychologie niet de funderende 
disciplines kunnen vormen voor een eigenstandig veld van pedago-
gisch handelen. Pedagogische theorieën en praktijken verwijzen 
naar een eigen pram en kunnen zich zelf alleen dan legitimeren 
wanneer zij erin slagen eigen concepten en methoden te ont-
wikkelen die geschikt zijn om de voor dit praktijkveld typerende 
dialectiek tussen praktisch handelen en reflectie te thematiseren 
en te verhelderen. In dat verband kunnen door sociologische en 
psychologische theorieën nuttige diensten bewezen worden, maar 
bieden zij geen kennis die zonder meer kan worden toegepast. 
De reden hiervan is dat pedagogiek en sociale wetenschap zich 
oriënteren op verschillende regels voor en behoeften aan kennis-
ontwikkeling: praktisch gesitueerde, operationele kennis aan de 
ene en theoretische, context-overstijgende kennis aan de andere 
kant. Dit onderscheid ontlokt aan bijvoorbeeld Armstrong (1989) 
de uitspraak "successful teaching runs counter to the aims and 
aspirations of sociology courses which seek to develop a critical 
mode of thought, because the pressures on the teacher's role rarely 
allow the opportunity for critical reflection, and a sociological 
frame of reference may be 'disfunctional' for the teacher's role" 
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(p. 105). Maar ook auteurs die een minder extreem standpunt 
innemen, maken duidelijk dat er steeds een interpretatie en bewer-
king van sociaal-wetenschappelijke inzichten moet plaatsvinden 
om deze bruikbaar te maken voor de pedagogische praxis. Zo 
wordt door bijvoorbeeld Siebert (1990) opgemerkt: "Gefordert ist 
also eine kritische pedagogische Rezeption sozialwissenschaftlicher 
Erkenntnisse" (p.65). Weliswaar worden pedagogische praktijken 
geïnformeerd door sociaal-wetenschap-pelijk gefundeerde noties 
waarin algemene wetmatigheden en samenhangen ten aanzien van 
het sociale leven en leren worden uitgedrukt. Maar de concrete 
inhouden en de betekenissen van zulke "universalia" zullen vari-
ëren met de specifieke (pedagogische) context waarin ze werk-
zaam zijn: "the universal is never applied as it is but is always 
mediated in the light of a particular situation. [...] The universal 
helps us to understand the particular and the particular helps us 
to understand the universal; in this interplay both may undergo 
change" (Usher en Bryant, 1989, p.181). 
De bovenstaande argumenten leiden tot de conclusie dat een 
sociaal-wetenschappelijk fundering van algemene vorming een 
bruikbaar of zelfs noodzakelijk raamwerk kan bieden, maar op 
zichzelf nog onvoldoende is toegesneden op de eigenheid van 
pedagogische praktijken. Dit betekent voor de hier besproken 
probleemstelling dat de implicaties van sociaal-wetenschappelijke 
theorieën over de bestaansvoorwaarden van het moderne subject 
nader verwerkt moeten worden, en en afgestemd op de specifieke 
condities en structuren van het pedagogisch handelen. Met andere 
woorden, de status van de weer te geven sociaal-wetenschappe-
lijke inzichten is die van "sensitizing concepts": ze maken attent op 
mogelijk vruchtbare perspectieven en interpretatie-kaders, maar 
lenen zich niet voor een "massieve" transfer naar het (pedagog-
ische veld. Daarom wordt door dit betoog heen steeds opnieuw 
gezocht naar concrete aansluitingsmogelijkheden tussen gehan-
teerde sociaal-wetenschappelijke uiteenzettingen enerzijds en re-
levante pedagogische tradities en praktijken anderzijds. Pas door 
deze pendel tussen sociale wetenschap en pedagogiek wordt het 
mogelijk de uitgangspunten te verwoorden voor (de legitimatie 
van) een eigentijds begrip algemene vorming. 
Opbouw van het betoog 
De theoretische basis voor de beantwoording van de boven om-
schreven probleemstelling wordt geconstrueerd in de hoofdstuk-
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ken twee tot en met vier. Vanuit verschillende invalshoeken wordt 
daarin steeds beargumenteerd waarom de teloorgang van Verlich-
tingsidealen over de wereld als een samenhangende, rationeel te 
begrijpen en te ordenen "kosmopolis", niet noodzakelijk het einde 
van het concept algemene vorming betekent. De condities van het 
(post)moderne bestaan worden niet uitsluitend gekenmerkt door 
fragmentatie, pluralisatie en ontheemding, maar ook door (nieu-
we) vormen van één-wording en verbondenheid: "the unifying 
features of modern institutions are just as central to modernity [...] 
as the disaggregating ones" (Giddens, 1991, p.27). In de genoemde 
hoofdstukken wordt uiteengezet waarom juist dit spanningsveld 
tussen toenemende diversiteit en groeiende uniformiteit het be-
lang van algemene vorming eerder versterkt dan verzwakt, maar 
wordt ook gewezen op de implicaties die dit met zich brengt voor 
de grondslagen van zo'n concept. 
Meer specifiek is het betoog als volgt opgezet. In hoofdstuk twee 
wordt de plausibiliteit van postmoderne wereldbeelden onder de 
loep genomen, die moderniteit eenzijdig afschilderen als een pro-
ces van voortschrijdende fragmentatie en ontbinding, dat zowel 
betrekking heeft op de geldigheid van kennis- en waardenstelsels 
als op de samenhang tussen het persoonlijke en het openbare 
leven. Tegenover dit beeld van de werkelijkheid wordt gepleit voor 
een andere zienswijze: het perspectief van globalisatie. Daarin wordt 
de wisselwerking tussen fragmentatie en unificatie op de voorgrond 
geplaatst en wordt het mogelijk de verscheidenheid van moderne 
leerwijzen te begrijpen als uitingsvormen van en voorwaarden tot 
de mondialisering van moderne institutionele praktijken en 
rationaliteitsvormen. Hierdoor worden mensen niet alleen afhan-
kelijk van gebeurtenissen en ontwikkelingen die zowel in tijd als 
ruimte ver verwijderd zijn van locale leefsituaties, maar ook van 
sociale systemen die wereldwijd een gemeenschappelijk stempel 
op het moderne bestaan drukken. 
Aansluitend op deze analyse van de moderne bestaansvoor-
waarden wordt aandacht gevraagd voor de betekenis hiervan voor 
de ontwikkeling van kritische en communicatieve competenties, als 
fundamentele ingrediënten van het begrip algemene vorming. In 
dat verband wordt onderzocht aan welke voorwaarden opvattin-
gen over kritisch denken en communicatief handelen moeten 
voldoen om de veranderde condities van het moderne leven te 
integreren in uitgangspunten en doelstellingen voor een pedago-
gisch handelen, dat in staat stelt de eisen en behoeften van heden-
daagse leefsituaties (beter) te begrijpen en te hanteren. Daarbij 
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worden uit een kritische beschouwing van een aantal gangbare 
opvattingen over wat in de tegenwoordige volwasseneneducatie 
bedoeld wordt met kritisch denken en communicatief handelen, 
de eerste bouwstenen aangedragen voor een verder te ontwik-
kelen concept van algemene vorming. 
In het derde hoofdstuk wordt een ander bestanddeel van postmo-
derne wereldbeelden ter discussie gesteld: de veronderstelde 
ontkoppeling van het persoonlijke en het maatschappelijke, waar-
door een scheiding wordt aangebracht tussen de zelf-verantwoor-
delijkheid van het individu voor de organisatie van zijn persoonlij-
ke biografie en de collectieve verantwoordelijkheid van mensen 
voor maatschappelijke problemen en ontwikkelingen. Onder de 
noemer van individualisering wordt ook dit beeld weersproken en 
wordt een visie op het moderne subject gepresenteerd waarin 
diens bevrijding uit traditionele zingevingskaders en sociale ver-
banden gelijke tred houdt met de toenemende afhankelijkheid van 
anonieme, uniforme structuren en instituties. In de ervaringen van 
het subject geeft dit aanleiding tot een pragmatische, op het zelf 
geconcentreerde inenging van het begrip verantwoordelijkheid, 
gepaard aan gevoelens van onmacht ten aanzien van de maat-
schappelijke condities en verhoudingen waaronder het aan de 
organisatie van zijn persoonlijke levensloop gestalte geeft. Deze 
tegenstrijdige ervaringen belemmeren moderne subjecten in hoge 
mate om de verantwoording van persoonlijke leefsituaties zinvol 
te verbinden met algemene maatschappelijke vraagstukken en met 
collectieve verantwoordelijkheden. 
Voor de fundering van een eigentijds concept van algemene 
vorming volgt hieruit dat de subjectivering van levenslopen en leefsi-
tuaties een centraal aandachtsveld is: de subjectieve ervaringen in 
het dagelijks (over)leven van de persoon zijn het uitgangspunt van 
algemene vormingsprocessen. Maar zulke ervaringen blijven ste-
ken in een mythe van het zelf-verantwoordelijke individu, wanneer 
de betekenis van persoonlijke verantwoordelijkheid niet kritisch 
wordt ondervraagd op de voorwaarden en consequenties daarvan, 
in relatie tot de maatschappelijke instituties en verhoudingen 
waarvan het subject afhankelijk is. Aan de hand van in de tegen-
woordige volwassenenvorming invloedrijke opvattingen over erva-
ringsleren zal daarom onderzocht worden in hoeverre en op welke 
wijze de daarin tot uitdrukking gebrachte erkenning van subjectie-
ve ervaringen verbonden wordt met een verkenning van de objec-
tieve condities voor het (over)leven in een modeme samenleving. 
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Ook hier geldt dat de kritische kanttekeningen die bij deze opvat-
tingen geplaatst kunnen worden, tegelijkertijd aanwijzingen geven 
voor het in dit betoog te ontwikkelen concept van algemene 
vorming. 
Hoofdstuk vier vormt de afronding van de theoretische stand-
puntbepaling. Hierin wordt allereerst gezocht naar sociaal-weten-
schappelijke funderingen van theorieën en praktijken in de 
volwasseneneducatie, waarmee de in eerdere hoofdstukken ge-
constateerde dualismen tussen diversiteit en uniformiteit, en tus-
sen het zelf-verantwoordelijke subject en diens afhankelijkheid 
van maatschappelijke instituties en verhoudingen, theoretisch 
overstegen kunnen worden. In dat verband wordt uitvoerig inge-
gaan op de structuratie-theorie van Giddens; zowel op diens alge-
mene begrippenkader als op de consequenties daarvan voor de 
positionering van het subject in de context van een moderne 
samenleving. 
Vervolgens worden de invalshoeken voor algemene vorming die 
in de twee voorafgaande hoofdstukken ten tonele werden gevoerd 
met elkaar verbonden rondom de vraag hoe de aan Giddens 
ontleende inzichten zich laten vertalen naar algemene vormings-
processen. Met name gaat het daarbij om de ontwikkeling van 
referentiekaders voor pedagogisch handelen die zowel in staat 
stellen de ervaringen van het moderne subject in samenhang met 
zijn objectieve bestaansvoorwaarden te begrijpen, als deze te 
verbinden met de ethische dilemma's en ambivalenties die inhe-
rent zijn aan de condities van het moderne leven. In dat verband 
wordt de term "levens-politieke vorming" geïntroduceerd, als een 
eigentijdse variant van het concept algemene vorming. De voor-
naamste functie van levens-politieke vorming wordt gezocht in de 
bevordering van publieke discussies over de ethische principes die het 
subject in staat stellen persoonlijke levenskeuzes te verantwoor-
den, in de context van zijn onontkoombare "mede-plichtigheid" 
aan de (re)produktie van instituties die morele en existentiële 
vragen naar de marges van het maatschappelijk leven verdrijven. 
Een voorwaarde om deze functie te vervullen is dat levens-politie-
ke vorming de ontwikkeling van kritische en communicatieve 
competenties weet te betrekken op de transformaties van de per-
soonlijke ervaringswereld van het subject, die het gevolg zijn van 
de globalisatie van de moderne instituties. 
In de twee volgende hoofdstukken worden de, in betrekkelijk 
algemene termen geschetste, contouren voor levens-politieke vor-
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ming nader onderzocht op hun betekenis voor specifieke aan-
dachtsvelden. Hoofdstuk vijf beproeft de (on)mogelijkheden van 
dit concept met betrekking tot de rol van ingebouwde vorming in 
wat bekend staat onder de naam van nieuwe sociale bewegingen, 
met speciale aandacht voor de herinterpretatie van een eerder 
uitgevoerd empirisch onderzoek in de Derde Wereld Beweging. 
Hoofdstuk zes stelt de vraag aan de orde welke consequenties een 
levens-politiek referentiekader heeft voor de inhoud van vor-
mingsprocessen op het terrein van natuur- en milieu-educatie. 
Tenslotte wordt in hoofdstuk zeven de kern van het voorafgaan-
de betoog nog eens samengevat. Dit hoofdstuk wordt afgesloten 
met een globale schets van de relevantie die het verwoorde ant-
woord op de probleemstelling heeft voor de positie van de alge-
mene vorming in het geheel van activiteiten van de hedendaagse 
volwasseneneducatie. 

2. Algemene vorming in het 
perspectief van globalisatie 
De vraag die in dit hoofdstuk aan de orde wordt gesteld komt voort 
uit de in het vorige hoofdstuk genoemde afbrokkeling van traditio­
nele Verlichtingsidealen over een maakbare en samenhangende 
maatschappelijke orde. De wereld blijkt veel minder beheersbaar 
en veel meer gedifferentieerd dan in zulke idealen voorondersteld 
werd en verwijst beelden over algemeen verbindende en universeel 
geldige principes voor de organisatie van het maatschappelijk 
leven naar het rijk van een onhoudbaar gebleken menselijke 
'ЪуЬгів". Maar dit betekent niet dat samenlevingen uiteenvallen 
wanneer samenbindende (ideaal)beelden over een te verwerkelij­
ken "redelijke samenleving" hun oriënterende functie voor het 
maatschappelijk leven verliezen. Zoals bijvoorbeeld Titze (1992) 
opmerkt: "Der in der vielfältig divergierenden Sondersphären 
ausdifferenzierte gesellschaftliche Lebenszusammenhang bedarf 
keiner übergreifender Bildungsidee des Ganzen von Gesellschaft um 
sich im Bestand erhalten und weiter funktionieren zu können" 
(p.112). 
Deze constatering roept niet alleen de vraag op wat een samen-
leving bijeen houdt wanneer overkoepelende totaal-beelden en 
algemeen erkende criteria aan geloofwaardigheid inboeten. In het 
kader van dit betoog is een zeker zo belangrijke vraag of er onder 
die omstandigheden nog een zinvolle taak voor algemene vorming 
denkbaar is en waarin die zou kunnen bestaan. Met andere woor-
den, wanneer een moderne samenleving nog slechts gedacht kan 
worden als een verzameling van gedifferentieerde en veelduidige 
leefsituaties, hoe plausibel is dan nog het voor algemene vorming 
kenmerkende idee dat het mogelijk en zinvol is om samenhangen 
te (helpen) creëren tussen persoonlijke leefsituaties enerzijds, en 
algemene maatschappelijke bestaansvoorwaarden anderzijds? 
Het antwoord op deze vraag wordt in dit hoofdstuk in eerste 
instantie gezocht door (post)moderne wereldbeelden, waarin 
vooral de contingentie en fragmentatie van het moderne maat-
schappelijke leven worden benadrukt, kritisch te confronteren met 
sociaal-wetenschappelijke analyses van de groeiende interdepen-
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den ties en globale netwerken in het tussenmenselijk verkeer (2.1 
en 2.2). In aansluiting daarop wordt vervolgens beargumenteerd 
waarom een in de bovenstaande betekenis opgevat begrip algeme-
ne vorming nog steeds alle recht van bestaan heeft, maar dat de 
actuele condities van het moderne bestaan wel specifieke eisen 
stellen aan in dat kader te ontwikkelen kritische en communi-
catieve competenties (2.3 en 2.4). 
2.1 De fragmentatie van het maatschappelijk bestaan 
De kritiek op het gedachtengoed van de Verlichting is in een 
uiteenlopend scala aan nuances verwoord, maar heeft vrij alge-
meen geleid tot een nogal sceptische houding tegenover het pro-
ject moderniteit. Het scherpst wordt dit tot uitdrukking gebracht 
in de opvattingen van het postmodernisme, volgens welke er bij het 
aanbreken van een nieuw type samenleving radicaal afscheid ge-
nomen moet worden van de historisch gegroeide denkbeelden en 
tradities van de moderniteit. 
Het postmodernisme herbergt verschillende stromingen en 
thematiseert ontwikkelingen in diverse sectoren van het maat-
schappelijk leven. Gemeenschappelijk is echter de nadruk die 
gelegd wordt op de diversiteit, de vluchtigheid en de discontinuïteit 
van het sociale leven: "Postmodernism swims, even wallows, in the 
fragmentary and the chaotic currents of change as if that is all there 
is" (Harvey, 1989, p.44). Tegenover het streven naar samenhang, 
ordening en universaliteit van het Verlichtingsdenken stelt het 
postmodernisme de principiële fragmentatie en voorlopigheid van 
het menselijk leven, die zowel het maatschappelijk weten en oor-
delen, als de sociale positionering van het subject zouden typeren. 
Auteurs als Lyotard, Foucault, Rorty en Derrida benadrukken 
dat het niet (meer) mogelijk is om universele, eeuwige waarheden 
over de werkelijkheid te ontdekken of te formuleren. De tijd van 
de "grote verhalen", die overkoepelende beelden over het sociale 
leven produceerden waarin verleden, heden en toekomst met 
elkaar werden verbonden, is voorbij. Er bestaat slechts een ver-
scheidenheid aan "taalspelen" (Lyotard), 'locale machtsvertogen" 
(Foucault) of "contextgebonden metaforen" (Rorty), waarin de 
geproduceerde teksten permanent zijn onderworpen aan proces-
sen van collage en montage en aan praktijken van "deconstructie" 
(Derrida). Ondanks de, soms grote, onderlinge verschillen tussen 
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deze auteurs is hun gezamenlijke boodschap dat er geen kennis-
bronnen en methoden bestaan die, onafhankelijk van hun speci-
fieke context, een coherente en omvattende representatie van de 
werkelijkheid kunnen produceren. Kennis wordt altijd binnen een 
in ruimte en tijd afgebakende context gecreëerd en is daaraan 
gebonden. Kennis over en interpretaties van het bestaan zijn altijd 
"gesitueerd" en daarom berusten de pretenties van (weten-
schappelijke) meta-theorieën over universeel geldende maat-
staven voor een rationele, argumentatieve constructie van de 
waarheid op drijfzand. Consensus over het ware en waardevolle 
kan hoogstens binnen een historische context tot stand komen, 
maar wordt tegelijkertijd voortdurend doorkruist door de plurifor-
me stemmen van "de anderen". Iedere sociale categorie verkeert 
in een specifieke situatie en produceert zijn eigen authentieke en 
legitieme waarheid - vrouwen, etnische minderheden, ouderen, 
armen, homoseksuelen, enzovoorts. 
Analoge redeneringen hanteren postmodernisten voor de ethi-
sche principes op grond waarvan mensen zich oordelen vormen 
ten aanzien van morele en politieke vraagstukken. Ook hiervoor 
geldt dat het niet mogelijk is om buiten-contextuele criteria te 
benoemen, aan de hand waarvan de juistheid van uiteenlopende 
waardensystemen vergeleken en beoordeeld kan worden. Noch 
aan de externe realiteit noch aan het innerlijk wezen van de mens 
kunnen a priori gegeven grondslagen worden ontleend, met be-
hulp waarvan het goede en het wenselijke voor eens en altijd 
kunnen worden vastgesteld. Rorty (1989) zegt in dat kader: "There 
will be no such activity as scrutinizing competing values in order to 
see which are morally privileged. For there will be no way to rise 
above the language, culture, institutions, and practices one has 
adopted and view all these as on a par with all the others" (p.50). 
Ethiek en deugdzaamheid zijn per definitie contextgebonden en 
contingent; er bestaan geen hogere morele plichten voor een mens 
dan die hij, vanuit zijn specifieke historische situatie, bereid is op 
zich te nemen. Daarom ook is er sprake van een permanente, niet 
op te lossen spanning tussen de publieke verplichtingen ten opzich-
te van anderen en de persoonlijke behoeften en verlangens van 
het individu, waarbij geen van beide categorieën automatisch 
aanspraak kan maken op prioriteit. 
De zoektocht naar universele ethische maatstaven is in deze 
zienswijze even onvruchtbaar en riskant als de articulatie van een 
samenhangend politiek project, dat zich oriënteert op algemeen 
geldende criteria of overkoepelende utopische scenario's voor de 
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"goede samenleving". Zulke projecten zijn op zijn best illusoir en 
leiden in hun meest kwaadaardige verschijningsvorm tot onder-
drukking en terreur. Met name Foucault heeft steeds weer naar 
voren gebracht dat de politieke strijd en het verzet tegen machts-
vertogen alleen dan bevrijdende effecten sorteren, wanneer er 
sprake is van pluriformiteit en van een concentratie op locale 
praktijken, zonder dat verbindende samenhangen geconstrueerd 
worden tussen de thema's, de deelnemers en de morele betekenis 
van de verschillende strijdperken. Ieder streven naar ordening van 
en afstemming tussen de verscheidenheid aan locale en autonome 
verzetshaarden tegen ervaren repressie, zal steeds weer tot nieuwe 
vormen van disciplinering en uitsluiting leiden. 
In het postmodernistisch wereldbeeld is de zijnswijze van het 
subject even contingent en gefragmenteerd als zijn kennis en 
oordelen over de wereld. De pluriformiteit en de vluchtigheid van 
zijn sociale werelden en de "permanent voorlopige" in- en uitvoe-
ging van het zelf in taalspelen, vertoog-praktijken en symbolische 
verbeeldingen, maken het voor het subject onmogelijk om een 
samenhangende, stabiele identiteit te verwerven. Het zelf is even 
weinig meer bij machte een min of meer vastomlijnd beeld van een 
(betere) toekomst te ontwerpen die richting geeft aan zijn hande-
len en denken, als om zich te identificeren met een verleden dat 
duidelijk maakt waar het zijn wortels heeft. Harvey (1989) geeft 
een verhelderende beschrijving van het verschil tussen modernisti-
sche en postmodernistische opvattingen over het subject: "We can 
no longer conceive of the individual as alienated in the classical 
Marxist sense, because to be alienated presupposes a coherent 
rather than a fragmented sense of self from which to be alienated. 
It is only in terms of such a centred sense of personal identity that 
individuals can pursue projects over time, or think cogently about 
the production of a future significantly better than time present 
and time past [...]. But postmodernism typically strips away that 
possibility by concentrating upon the schizophrenic circumstances 
induced by fragmentation and all those instabilities (including 
those of language) that prevent us even picturing coherently, let 
alone devising strategies to produce, some radically different fu-
ture" (p.53-54). De discontinuïteit tussen verleden, heden en toe-
komst werkt in de hand dat het subject zijn bestaan overwegend 
beleeft als een opeenvolging van chaotische, situatie-gebonden 
gebeurtenissen en ervaringen, zonder dat het over een ander 
interpretatiekader beschikt dan de betekenis die de intensiteit en 
het spektakel van het gebeuren zelf eraan verlenen. 
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Het hier geschetste postmoderne wereldbeeld heeft ook zijn weg 
gevonden naar theorieën en praktijken in de internationale edu-
catieve wereld. Elementen ervan zijn bijvoorbeeld te vinden in het 
pleidooi van Baacke voor een meer hedonistische jeugdpedago-
giek (1985), in Wexlers afrekening met de nieuwe onderwijsso-
ciologie van de jaren zeventig (1987) of in de nadruk die Usher en 
Bryant leggen op het contextuele karakter van kennis en hun 
daarmee verbonden afwijzing van een geprivilegieerde status voor 
formele theorieën op het terrein van de volwasseneneducatie 
(1989). 
Tegen die achtergrond is het niet verbazingwekkend dat ook in 
actuele Nederlandstalige discussies over vorming(swerk) de in-
vloed van postmoderne denkbeelden speurbaar is. Bijvoorbeeld in 
Masscheleins vaststelling (1991): "Het komt er echter niet meer 
op aan beelden te vinden of criteria die ons helpen te oordelen of 
die ons kunnen tonen wat we moeten doen, of zouden kunnen 
doen. Datgene wat de huidige situatie ons almaar duidelijker 
maakt, is dat de toestand van ons samenleven van dien aard is dat 
het een samenleven is zonder grond" (p.49-50). Oostrik (1991) 
beargumenteert het belang van een narratieve methode waarin 
meer het vertelproces dan de inhoud van het verhaal op de 
voorgrond treedt, met de verwijzing naar Lyotards stellingname 
over het einde van de "grote verhalen" en het problematische 
karakter van de kleine, alledaagse. En ook in debatten die georga-
niseerd worden tussen theoretici en praktijkwerkers van het vor-
mingswerk in Nederland en Vlaanderen - bijvoorbeeld het "filoso-
fendebat" van De Balie (1991) over 'Het einde van het vor-
mingswerk?" of het door het Vlaams Centrum voor Volksontwik-
keling geïnitieerde project "Nieuwe Uitdagingen voor het Sociaal-
Cultureel Werk" (Wildemeersch en Goubin, 1992) - worden de 
twijfels over de (emancipatorische) tradities van het vormingswerk 
mede gevoed door postmodernistisch getinte herschrijvingen van 
de werkelijkheid. Ter illustratie één citaat uit het genoemde Balie-
debat: "De emancipatie van individuen en groepen dient als een 
vraagstuk te worden gezien dat geen noodzakelijke relatie heeft 
met een andere maatschappelijke situatie dan die waarin deze 
individuen of groepen zich bevinden in het hier en nu" (p.14). 
Gemeenschappelijk aan al deze uitspraken en commentaren is 
dat zij weinig of geen heil (meer) zien in vormingsprocessen, die 
de specifieke leefsituaties en de persoonlijke ervaringen en be-
hoeften van het subject willen overstijgen, door deze in verband te 
brengen met meer omvattende beelden over en algemenere con-
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dities voor het maatschappelijk leven. Zulke pretenties lijken 
immers zinloos en zelfs aanmatigend in een samenleving, waarin 
iedere veronderstelde samenhang tussen de feitelijk waarneemba-
re diversiteit aan leefwijzen van individuen en groepen per defini-
tie "toevallig" en "willekeurig" is. Om die reden wordt in deze optiek 
het bestaansrecht van een concept van algemene vorming, dat de 
situatie-afhankelijke en bijzondereervarings-horizon van het sub-
ject confronteert met algemenere maatschappelijke processen en 
perspectieven, sterk in twijfel getrokken. 
Postmodernistische eenzijdigheid 
Het bovenstaande betekent niet dat het beeld van een verbrokkel-
de, toevallige en vluchtige wereld dat door postmodernistische 
stromingen wordt opgeroepen, zonder tegenspraak is gebleven. 
Van diverse zijden wordt het postmodernisme bekritiseerd vanwe-
ge de overdrijvingen, eenzijdigheden en tegenspraken die het in 
zich bergt. Hall (1991) wijst er bijvoorbeeld op dat sommige 
postmodernisten ertoe neigen de vaststelling dat er niet één defi-
nitieve waarheid bestaat te verwarren met de stelling dat het 
zinloos is om over waarheid te spreken (p.25). Kellner (1990) 
antwoordt op de stelling van Lyotard over het einde van de "grote 
verhalen" met de constatering dat het begrip postmodernisme zelf 
een meta-verhaal vertegenwoordigt over de overgang naar een 
nieuwe maatschappijvorm (p.47). Harvey (1989) laat zien dat de 
relativering van universele kennisbronnen en het respect voor de 
authenticiteit van "de ander", gemakkelijk uitloopt op het maat-
schappelijk en cultureel isolement van "de anderen" in hun eigen 
waarheid, en hen de toegang tot verder reikende bronnen van 
kennis en macht ontneemt (p.117). Giroux (1989) trekt die rede-
nering nog verder door en verwijt postmodernisten dat zij zich in 
(neo)conservatief of nihilistisch vaarwater begeven door de ver-
waarlozing van de feitelijke ongelijkheden die verweven zijn met 
de cultureel-ideologische en politiek-economische machtsver-
houdingen: "it [d.i. postmodernisme] ultimately ends up offering 
no ethical or political grounds on which either to challenge the 
human suffering and contradictions inherent in modern society or 
to exhibit the moral and political courage necessary to struggle for 
a society without exploitation" (p.65). En Bauman (1991) consta-
teert ironisch dat "The postmodern condition has split society into 
the happy seduced and unhappy oppressed halves - with postmo-
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dem mentality celebrated by the first half of the division while 
adding to the misery of the second" (p.259). 
Maar al deze kritiek - hoe gerechtvaardigd die in een aantal 
opzichten ook is - kan niet wegnemen dat de postmodernistische 
beschrijving van de hedendaagse wereld kennelijk goed aansluit 
op de ervaringen van het bestaan door grote groepen in de 
samenleving. De stemmen van het postmodernisme articuleren 
reële problemen en stellen het denken over en handelen in de 
samenleving voor uitdagingen die niet zonder meer genegeerd 
kunnen worden. Terecht stelt Kellner (1990) daarom vast dat 
postmodernistische stromingen serieus genomen moeten worden 
en dat men niet kan volstaan met ze te veroordelen uit ideologie-
kritische overwegingen of met antwoorden die eenvoudig voort-
borduren op vertrouwde betekeniskaders van de moderniteit. 
Dit geldt ook voor de legitimatie van algemene vorming. Tegen-
over de door postmodernistische stromingen aangevoerde bewijs-
last van de fragmentatie en vluchtigheid van de huidige wereld, 
kan het bestaansrecht van algemene vorming niet (meer) worden 
gemotiveerd met verwijzingen naar traditionele normatieve 
referentiekaders. Zo verantwoordt bijvoorbeeld Lovett (1988) de 
opdracht aan een "radicale volwasseneneducatie" met een beroep 
op de traditionele idealen van het verleden: haar taak ligt in het 
(helpen) ontwikkelen van een "vision of a new society based on 
equality, fraternity and social justice" (p.302). Een in zulke termen 
verpakte rechtvaardiging is weinig overtuigend voor de fundering 
van een werkveld waarvan de traditionele grondslagen mede wor-
den ondergraven door de historisch gebleken onmogelijkheid om 
eenduidige, universeel geldige definities te formuleren van wat 
onder de begrippen gelijkheid, broederschap(ï) en sociale recht-
vaardigheid verstaan moet worden. 
Wanneer algemene vorming in de tegenwoordige tijd nog wil 
aantonen dat het een maatschappelijke functie heeft, dan is een 
eerste vereiste dat de postmodernistische boodschap wordt mee-
genomen in een bezinning op haar uitgangspunten en uitdagingen. 
Dit betekent dat algemene vorming haar traditionele functies van 
het (helpen) doorzien en creëren van betekenisvolle samenhangen 
tussen de persoon en zijn maatschappelijke situatie, en tussen 
persoonlijke zelf-bepaling en collectieve handelingsvoorwaarden, 
moet heroverwegen in een wereld waarin vroegere vaste anker-
punten voor het weten en oordelen even onzeker en veelvormig 
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zijn geworden als de leefsituaties waarin het subject vorm en 
inhoud geeft aan zijn bestaan. 
Hieruit volgt echter niet dat postmodernistische oriëntaties op 
de werkelijkheid kritiekloos en in alle conseqenties aanvaard zou-
den moeten worden bij de herijking van de betekenis die vandaag 
de dag nog aan vormingsprocessen kan worden toegekend. Inte-
gendeel, achter de in dit betoog gestelde vraag naar een eigentijdse 
invulling van het begrip algemene vorming ligt juist het sterke 
vermoeden dat postmoderne verhalen geen volledig beeld schet-
sen van het leven onder moderne bestaansvoorwaarden. In de 
sociaal-wetenschappelijke literatuur worden overvloedige aanwij-
zingen geleverd voor de stelling dat processen van modernisatie 
niet slechts resulteren in de voortschrijdende fragmentatie en 
ontbinding van wat ooit stabiel leek, maar dat in en door die 
processen tegelijkertijd nieuwe samenhangen en interdependen-
ties worden geschapen. Dat wil zeggen, dat er alle aanleiding is om 
postmoderne wereldbeelden te "contextualiseren". Postmodernis-
me kan dan gelezen worden als de eenzijdige representatie van een 
wereld, waarin fragmentatie en pluralisatie weliswaar in het oog 
springende verschijningsvormen zijn, maar geen alibi vormen om 
de ogen te sluiten voor het wordingsproces en de betekenis van de 
(nieuwe) verbanden en afhankelijkheden die zich tegelijkertijd 
ook aftekenen. 
Tegen die achtergrond lijkt er nog wel degelijk een rol wegge-
legd voor concepten van algemene vorming. Want subjectieve 
ervaringen van een gefragmenteerd bestaan kunnen dan niet 
eenduidig begrepen worden als de weerspiegelingen van een maat-
schappelijk zijn dat iedere notie van samenhang en integratie 
tussen de diversiteit aan specifieke leefsituaties en leefwijzen het 
stempel van een "imaginaire constructie" opdrukt. De vraag die 
zich opdringt - en die het blijvende belang van algemene vorming 
legitimeert - wordt nu juist, hoe de indringende subjectieve erva-
ringen van gepluraüseerde en gespleten leefwerelden zich ver-
houden tot algemene maatschappelijke processen die de bijzonde-
re leefsituaties van individuen en groepen verbinden met anoni-
eme, abstracte sociale systemen, en die hun leefwijzen integreren 
in wereldwijde netwerken van wederzijdse afhankelijkheden. 
In de volgende paragraaf wordt geprobeerd aannemelijk te maken 
waarom een aantal recente sociaal-wetenschappelijke analyses 
van de condities voor het moderne bestaan aanleiding geven om 
juist deze vraag aan de orde te stellen. In het vervolg van dit 
hoofdstuk zal dan een eerste uitwerking gegeven worden aan de 
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consequenties die hieraan verbonden kunnen worden voor de 
invulling van een aan de tegenwoordige omstandigheden aange­
past begrip algemene vorming. 
2.2 Globalisatie: leven tussen fragmentatie en unificatie 
Postmodernistische verhalen suggereren over het algemeen een 
diepe kloof tussen het paradigma van de moderniteit - universele 
beginselen voor kennis en moraal, een autonoom subject, de 
maakbaarheid en beheersbaarheid van een evenwichtige maat­
schappelijke orde - en de voortdurende fragmentatie, vluchtigheid 
en veranderlijkheid van het postmoderne tijdvak. Maar de geschie­
denis van moderniteit kan ook anders worden gelezen, namelijk 
als een verhaal waarin destabilisatie, desintegratie, conflict en 
tegenspraak van het begin af aan zijn ingebouwd. De 'ЪеЮеп" van 
dit alternatieve verhaal, dat sinds de jaren zestig en zeventig steeds 
meer gehoor vindt (vgl. Peeters, 1984, p.102), zijn niet de grond­
leggers van het Rationalisme en het Positivisme, maar juist hun 
tegenpolen en critici: Erasmus, Freud, Marx, Nietzsche. Toulmin 
(1990) herinnert er bijvoorbeeld aan dat moderniteit niet slechts 
verwijst naar de rationalistische erfenis van de Verlichting, maar 
ook naar de humanistische traditie van de Renaissance, waarin 
"weten" beheerst werd door diversiteit, pluraliteit, dubbelzinnig­
heid en gebrek aan definitieve zekerheden: "zij bezagen menselijke 
aangelegenheden in een helder, niet-veroordelend licht dat leidde 
tot een eerlijke praktische twijfel aan de waarde van 'theorie' voor 
de menselijke ervaring" (p.44). En Harvey (1989) laat zien dat in 
Marx' geschiedschrijving van het kapitaal modemisatieprocessen 
juist aanleiding gaven tot "individualism, alienation, fragmentati­
on, ephemerality, innovation, creative destruction, speculative 
development, unpredictable shifts in methods of production and 
consumption (wants and needs), a shifting experience of space and 
time, as well as a crisis-ridden dynamic of social change" (p.111). 
Zulke alternatieve lezingen maken duidelijk dat de moderniteit 
vanaf het begin is gekenmerkt door een permanente spanning 
tussen universaliteit en differentiatie, eenheid en versplintering, 
stabiliteit en vernieuwing, zekerheid en twijfel, orde en chaos. Zo 
bezien is de discontinuïteit tussen het moderne en het postmo-
derne aanzienlijk minder absoluut en dramatisch dan de postmo-
dernistische stromingen doen geloven. Om die reden lijken (so-
ciaal-wetenschappelijke) interpretaties aannemelijk die de turbu-
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lenties van de hedendaagse wereld niet verklaren uit de overgang 
van een moderne naar een postmoderne samenleving, maar waarin 
juist de continuïteit tussen het verleden en het heden van moder-
niseringsprocessen beklemtoond wordt. 
Harvey (1989) bestempelt daarom het onderscheid tussen 
moderniteit en postmoderniteit tot een statische reïficatie van 
twee polen - centralisatie, autoriteit, hiërarchie, stabiliteit aan de 
ene kant en decentralisatie, deconstructie, anarchie, flexibiliteit 
aan de andere - die elkaar, binnen de door tegenstellingen voort-
gedreven dynamiek van een kapitalistisch systeem, juist veron-
derstellen (p.339 e.V.). Giddens (1990) beoordeelt de onzekerhe-
den en verbrokkeling van de tegenwoordige samenleving als een 
radicalisering van de moderniteit, waarin de principes en "logica's" 
van moderne maatschappijvormen zich consequent doorzetten in 
alle sectoren van het sociale leven (p.51). Een soortgelijke benade-
ring is te vinden bij Beek (1986), die de oorzaken voor "anti-
modernistische scenario's" - de kritiek op wetenschap, techniek, 
vooruitgang en staat - verklaart uit het reflexief worden van de 
moderniteit. Daarmee bedoelt hij dat de voortgaande modernise-
ring haar eigen fundamenten uitholt en daarmee zichzelf tot thema 
èn probleem maakt voor haar verdere ontwikkeling (p.14 e.v.). 
Modernisering van de moderniteit 
Zulke alternatieve lezingen nemen dus geen afscheid van de 
moderniteit. Hedendaagse ervaringen van fragmentatie en betrek-
kelijkheid komen hierin niet voort uit een cesuur tussen moderne 
maatschappijvormen en postmoderne samenlevingen, maar zij 
weerspiegelen de uitwerkingen die een radicalisering van de "klas-
sieke" dimensies van de moderniteit heeft op de beleving van het 
dagelijks bestaan. De chaos, onoverzichtelijkheid en verbrokkeling 
die ervaren worden als het visitekaartje van de tegenwoordige tijd, 
vinden hun oorzaak in de modernisatie van de moderne leefwijzen 
zelf. De fundamenten van wat verstaan werd onder een moderne 
samenleving lijken zich op te lossen in illusies en verwarring, juist 
omdat moderniseringsprocessen zich steeds verder uitstrekken, 
zich nestelen in alle sectoren van het maatschappelijk leven en hun 
invloed in iedere hedendaagse samenleving doen gelden. 
In dit proces van "modernisering van de moderniteit" wordt een 
hoofdrol gespeeld door de globalisatie van instituties die de basis 
vormen van de moderne samenleving. De institutionele elementen 
van het moderne leven - door Giddens (1990, p.70 e.v.) onderschei-
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den in het kapitalisme als dominant economisch systeem, industria-
lisatie als de overwegende methode voor het produktief maken van 
de natuur, de natie-staat als centrum van politieke heerschappij en 
militaire macht als monopolie op de controle over geweldsmid-
delen - verbreiden zich over de hele wereld en dringen ieders 
bestaan binnen. Giddens (1990) betitelt dit proces als globalisatie, 
waarmee hij bedoelt "the intensification of worldwide social re-
lations which link distant localities in such a way that local hap-
penings are shaped by events occurring many miles away and vice 
versa" (p.64). Dit proces van globalisatie veroorzaakt en versterkt 
de fragmentatie, de pluriformiteit en de vluchtigheid waarmee het 
postmodernistische wereldbeeld bevolkt wordt. De effecten van 
het globalisatieproces leiden niet alleen tot erosie van historisch 
gegroeide begrippen en instituties en van locale gebruiken. De 
onderlinge verwevenheid van de vier institutionele dimensies van 
globalisatie en de confrontatie van globaliserende tendensen met 
de eigenaardigheden van locale contexten geven ook aanleiding 
tot tegenspraken, ongelijktijdige ontwikkelingen en regionale 
diversiteit. De verwarrende en ontheemdende ervaringen die door 
dit alles worden opgeroepen, geven aan de huidige tijd zijn 
bijzondere lading van fragmentatie en vluchtigheid. 
Maar tegelijkertijd worden in dit globalisatieproces verspreide 
plaatselijke praktijken en tradities ingevoegd in onderling verbon-
den netwerken van sociale verhoudingen en gebeurtenissen, die 
zich ver uitstrekken in de ruimte en de tijd. De rationaliteit van het 
kapitalistisch systeem overheerst de internationale economische 
verhoudingen, de industrialisatie heeft geleid tot een internatio-
nale arbeidsdeling op mondiaal niveau, de soevereiniteit van na-
tie-staten vormt de grondslag voor de politieke wereldorde en de 
globalisatie van militaire macht heeft niet alleen het ontstaan van 
wereldoorlogen mogelijk gemaakt, maar ook bondgenootschap-
pen tussen (blokken van) staten. In zekere zin schept de globalisa-
tie van moderne instituties dus eenheid in het menselijk bestaan 
en vormt het ook de basis voor een groeiende culturele globalisatie: 
het besef van de aarde als een gemeenschappelijke "global village". 
Tegenover de eenzijdige nadruk op fragmentatie die in postmo-
derne verhalen gelegd wordt, stelt het globalisatie-perspectief dat 
er in feite sprake is van een wisselwerking tussen de unificatie van 
de maatschappelijke bestaansvormen enerzijds en hun fragmenta-
tie anderzijds. De meer gedetailleerde analyse van de vier ge-




Volgens sommigen ligt de oorzaak van de voortschrijdende frag-
mentatie van het maatschappelijk leven vooral in de ingrijpende 
organisatorische hervormingen waarmee het kapitalisme in de 
laatste decennia zijn wereldwijde greep op de economische ver-
houdingen heeft versterkt. Zo wijst Harvey (1989, p. 147 e.v.) in dit 
verband op de overgang van een overwegend op massaproduktie 
gericht Fordistisch accumulatie-regime naar een systeem van wat 
hij noemt "flexibele accumulatie". Hall (1991, p.138 e.v.) spreekt 
over de opkomst van een nieuwe produktiewijze, aangeduid als 
"postfordisme". En in de ogen van Beek (1986, p.222 e.v.) wordt 
op de arbeidsmarkt het systeem van "standardisierter Vollbeschäf-
tigung" afgelost door een systeem van "flexibel-pluraler Unter-
beschäftigung". De accenten in de verschillende analyses mogen 
variëren, gemeenschappelijk is de vaststelling dat de mondiale 
dominantie van het kapitalisme groeit naarmate het er beter in 
slaagt om verandering en verscheidenheid te integreren binnen 
zijn eigen uitgangspunten. Met de woorden van Harvey (1989): het 
kapitalistisch systeem heeft zich hechter georganiseerd "through 
dispersal, geographical mobility, and flexible responses in labour 
markets, labour processes, and consumer markets, all accom-
panied by hefty doses of institutional, product, and technological 
innovation" (p. 159). 
Een belangrijk kenmerk van het systeem van flexibele accumula-
tie is dat informatietechnologieën de overhand krijgen over de 
eerder dominante petro-chemische en electronische technologie. 
Niet alleen is dit de oorzaak van het verval waarmee vroegere 
industriële centra en regio's geconfronteerd worden. Ook worden 
de organisatie en het beheer van kennisproduktie en van infor-
matiestromen wezenlijke voorwaarden voor economisch succes. 
Dit maakt kennis tot een fel begeerde waar, commercialiseert 
kenniscentra als universiteiten en onderzoeksinstituten, en verheft 
de onophoudelijke innovatie van bestaande kennis tot een centra-
le maatschappelijke waarde. 
Verder worden de arbeidsmarkt en arbeidsprocessen zo geflexi-
biliseerd, dat - naast structurele werkloosheid - deeltijd-arbeid, 
contractwerk, tijdelijk werk op uitzendbasis, thuiswerk en snelle 
de- en rekwalifícatie van de arbeidskracht normale ingrediënten 
in het werkende bestaan worden. Bovendien vindt er een twee- of 
zelfs drie-deling plaats tussen arbeidskrachten, met een (kleine) 
sector van hooggekwalificeerde, hoog betaalde en loyale vaste 
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stafleden, een segment van vast aangestelde maar frekwent wisse-
lende werknemers voor routinewerk, en een in aantal toenemend 
"reserveleger" van arbeidskrachten voor tijdelijke werkzaam-
heden. Tot deze laatste categorie behoren over het algemeen de 
leden van traditioneel achtergestelde groepen - vrouwen, minder-
heden - maar ook steeds meer mensen uit de vroeger bevoorrechte 
delen van de arbeidersklasse. 
Daarnaast integreert het systeem van flexibele accumulatie een 
grote verscheidenheid aan soorten arbeidsorganisaties onder zijn 
regime. Kleinschalige, gespecialiseerde bedrijfjes, soms gebaseerd 
op ouderwetse ambachtelijkheid of familiebetrekkingen, bestaan 
naast en in samenhang met Fordistische fabrieken voor massa-
produktie en met organisaties die door een geavanceerde techno-
logie snel kunnen omschakelen op een gevarieerd terrein van 
Produkten en diensten. Tegelijkertijd wordt de mondialisering van 
financiële markten en de multi-nationale monopolievorming in 
belangrijke sectoren van de economie in versneld tempo doorge-
zet, waardoor het kapitaal zich autonomer kan gedragen tegen-
over de op een nationale basis georganiseerde staatspolitiek. 
Deze combinatie van flexibilisering en differentiatie betekent 
een aanzienlijke verzwakking van de van oudsher vertrouwde kaders 
voor collectieve identiteit en solidariteit. Niet alleen werkt het de 
diversificatie in de hand van de traditioneel betrekkelijk homogene 
arbeidersculturen en locale gemeenschappen. Ook wordt de van-
zelfsprekendheid ondermijnd waarmee vakbewegingen en uit de 
arbeidersklasse voortgekomen politieke partijen zich zelf in het 
verleden konden opwerpen tot de vertegenwoordigers van ge-
meenschappelijke belangen. Er ontstaat een breed scala van pluri-
forme en aan wisselende sociale groeperingen gebonden leefstijlen 
en strategieën, waarop mensen zich kunnen oriënteren voor een 
eigen vormgeving aan de variabele leef- en arbeidsomstandig-
heden die een moderne burgerlijke maatschappij te bieden heeft. 
En bovendien groeit de kloof tussen het waardenpatroon van 
werkenden - die zich voor hun leefstijl kunnen richten op de 
consumptie-rijkdom van de markt - en de cultuur van de "nieuwe 
armen", die voor hun levensonderhoud zijn aangewezen op de 
voorzieningen van de verzorgingsstaat. De druk tot afslanking van 
deze laatste wordt steeds dwingender, naarmate het internationale 
kapitaal onafhankelijker van de nationale staat kan opereren en 
de organisaties van de arbeidersklasse sterker inboeten aan het 
vermogen tot massamobilisatie. Flexibele accumulatie beperkt de 
beleving van fragmentatie en kortstondigheid als de hoekstenen 
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van het bestaan niet tot het economisch leven, maar "exporteert" 
deze ook naar de sociaal-politieke en de culturele organisatie van 
de samenleving. Hall (1991) merkt in dit verband op: "De moderne 
cultuur is ontzettend materieel in haar praktijken en produktiewij-
zen. En de materiële wereld van goederen en technologieën is in 
vergaande mate cultureel" (p.148). Op diverse manieren draagt het 
systeem van flexibele accumulatie bij aan de vervaging van het 
onderscheid tussen economische, materiële praktijken en cultu-
rele, symbolische betekenissen. Cruciaal in dit verband is dat 
flexibele accumulatie rendeert bij de gratie van een sterke pro-
duktdifferentiatie en snelle consumptiestromen. Marktonderzoek, 
vormgeving, imago en stijl, die zich richten op specifieke doel-
groepen en leefstijlen, zijn daarom tot sleutelactiviteiten geworden 
in de concurrentiestrijd om vlottende afzetmarkten en modege-
voelige trends. Daarmee wordt de produktie van goederen 
"geësthetiseerd", in verband gebracht met (een diversiteit aan) 
culturele leefwerelden, en aangedreven door een waardenpatroon 
waarin verandering en vluchtigheid centraal staan. De vermenging 
van materiële en culturele praktijken en de esthetisering van de 
economie worden nog versterkt door de toenemende bemoeienis 
van het bedrijfsleven met culturele instellingen en artistieke 
manifestaties. Door middel van sponsoring en investeringen wor-
den naamsbekendheid en een imago van betrouwbaarheid en 
stabiliteit opgebouwd, als wapens in de concurrentiestrijd. 
In samenhang met deze groeiende verstrengeling van economi-
sche en culturele "logica's" worden de principes van het marktge-
richte handelen en denken in toenemende mate ook richtingge-
vend voor de sociale, culturele en politieke sectoren van het 
maatschappelijk leven. Het imago van een competitief, dynamisch 
en efficiënt ondernemerschap oefent grote aantrekkingskracht uit 
op belangrijke delen van de spraakmakende bevolking. En in het 
kielzog daarvan zijn de bijbehorende waarden van een snelle en 
hoge produktie, van innoverend en creatief initiatief en van een 
competitieve en zakelijke opstelling uitgegroeid tot dominante 
toetsstenen voor de beoordeling van sterk uiteenlopende maat-
schappelijke activiteiten - van wetenschappelijke en artistieke 
prestaties tot aan sociale dienstverlening, onderwijs en gezond-
heidszorg, groeien de criteria van de markt steeds meer uit tot het 
alles overheersende referentiekader. 
Waar het postmodernisme slechts oog heeft voor de fragmen-
tatie en pluriformiteit van de cultuur, laat het perspectief van 
globalisatie dus zien dat de achterliggende oorzaken voor een 
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belangrijk deel samenhangen met wereldwijde transformaties in 
de organisatie van het kapitalistisch systeem, die zowel het 
economische als het sociale en culturele leven permanent tot een 
voorlopige en veranderende onderneming maken. Met recht kan 
Harvey (1989) daarom vaststellen: "cultural life in more and more 
areas gets brought within the grasp of the cash nexus and the logic 
of capital circulation" (p.344). En Jameson (1984) beschouwt de 
postmodernistische klemtoon op de pluralisatie en esthetisering 
van het maatschappelijk leven in deze tijd als een typerende 
verschijningsvorm van "de culturele logica van het laatkapita-
lisme". 
Industriële globalisatie 
Het samengaan van unificatie en fragmentatie wordt echter niet 
uitsluitend veroorzaakt door de globalisatie van het kapitalisme. 
Ook de overige door Giddens genoemde dimensies van globali-
satie spelen een belangrijke rol. De tweede dimensie die hij noemt 
- industrialisatie - uniformeert produktie- en consumptiepatronen 
over de hele wereld, maar zorgt tegelijkertijd voor een toene-
mende decentralisatie, differentiatie, onzekerheid en ongelijk(tij-
dig)heid. Dit heeft te maken met de complexiteit van de processen 
die verantwoordelijk zijn voor de mondialisering van de industriële 
produktiewijze. 
In de eerste plaats hangt industriële globalisatie samen met een 
internationale arbeidsverdeling die grote regionale verschillen in de 
hand werkt. De industriële verdeling van arbeid is niet uitsluitend 
gebaseerd op de arbeidsdeling tussen soorten werkzaamheden 
maar ook op (verschuivingen in) regionale specialisaties in termen 
van soorten industrie, kennis en grondstoffen. Hierdoor is er een 
permanente, mondiale verplaatsing nodig van centra voor de pro-
duktie en distributie van goederen en diensten. Zowel in de wes-
terse landen als in de Derde Wereld veranderen regio's ingrijpend 
van karakter, al naar gelang gevestigde industrieën ontmanteld of 
nieuwe gevestigd worden. Geografische scheidslijnen tussen arme 
en welvarende gebieden zijn niet langer eenduidig en stabiel: ook 
in de westerse wereld onstaan onderontwikkelde en achter-
gebleven regio's, terwijl sommige voormalige Derde Wereld lan-
den - bijvoorbeeld Taiwan, Korea, Hong Kong, Koeweit - techno-
logisch en/of financieel een prominente plaats hebben verworven 
in de wereldeconomie. 
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De voortdurende veranderingen in de economische aantrek-
kingskracht van regio's veroorzaken onzekerheden over het be-
houd van arbeidsplaatsen in een bepaald gebied, omdat deze sterk 
afhankelijk worden van produktie- en investeringsmogelijkheden 
elders in de wereld en van de verhoudingen op de wereldmarkt. 
Maar ook verzwakken zij de greep die afzonderlijke staten op de 
circulatie van de kapitaalstromen en daarmee op hun nationale 
monetaire politiek kunnen uitoefenen. Volgens Giddens (1990, 
p.76) en Harvey (1989, p. 164 e.v.) is dit een belangrijke reden voor 
de afkalving van de Keynesiaanse verzorgingsstaat, met alle aan-
tastingen van sociale zekerheden vandien. Verder ontstaat er 
tussen arme en welvarende regio's een continue trek van migranten 
op zoek naar arbeid en bestaanszekerheid. Dit gaat enerzijds 
gepaard met gevoelens van ontheemding bij de migranten zelf, en 
met een groeiende pluriformiteit aan leefwijzen en culturen in de 
ontvangende landen en regio's. Anderzijds wijst Harvey (1989) 
erop dat hierdoor ook de hechting aan het locale en het regionale 
versterkt wordt. Economisch is het van belang dat de regionale, 
bijzondere geschiktheid voor investeringen en de vestiging van 
industrieën wordt benadrukt; sociaal-politiek wordt de eigen iden-
titeit van de autochtone bevolking onderstreept, in reactie op de 
als bedreigend ervaren differentiatie van leefwijzen en de concur-
rentie op de arbeidsmarkt door de stroom van allochtonen (p.295 
e.V.). 
Een tweede kenmerk van industriële globalisatie is de mondiale 
verspreiding van communicatiemiddelen. Hierdoor wordt de we-
reld een "global village", waarin mensen tot in de verste uithoeken 
met elkaar verbonden raken, gebeurtenissen die in de ruimte ver 
verwijderd zijn actueel kunnen meebeleven en beïnvloeden, en 
zich kunnen informeren over het totale wereldgebeuren. Deze 
ontwikkeling heeft niet alleen gevolgen voor de mondialisering van 
menselijke bewustzijnsvormen en ervaringen, maar maakt ook een 
concentratie en uitwisseling van kennis mogelijk, waarop de globa-
lisatie van alle moderne instituties gebaseerd is. Zo zou de boven 
genoemde flexibele accumulatie van het kapitaal ondenkbaar zijn 
zonder de aanwezigheid en toegankelijkheid van de door de mo-
derne communicatiemiddelen gedragen informatiestromen, die de 
financiële en industriële markten van minuut tot minuut wereld-
wijd op elkaar aansluiten. En hetzelfde geldt voor de hieronder 
nog te bespreken internationalisatie van de politieke structuren. 
Tegelijk echter fragmenteren en differentiëren de communica-
tiemedia door hun specifieke werkingswijzen de beleving en kennis 
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van de wereld. Hierbij speelt de informatica een rol, die in staat 
stelt de vroegere concentratie van arbeidskrachten in ruimtelijk 
afgebakende locaties te vervangen door decentralisatie van arbeid 
in ruimte en tijd. Arbeid wordt hierdoor minder als een collectief 
gebeuren beleefd en meer gekleurd door individueel ervaren 
arbeidsomstandigheden. Maar minstens zo belangrijk lijkt de in-
vloed van de massamedia, die de informatie over de wereld door-
gaans versnipperd en gefixeerd op het spectaculaire en actuele bij 
de mensen thuis brengen, waarbij een onherkenbare vermenging 
van feiten en interpretaties plaatsvindt door de onuitgesproken of 
als vanzelfsprekend gepresenteerde veronderstellingen waarin de 
berichtgeving is ingebed. De manier waarop de media opereren 
maakt het moeilijk onderliggende tegenspraken, structuren en 
samenhangen te onderkennen in de overvloed aan informatie die 
zij dagelijks aandragen. Het beeld van de wereld dat zij construe-
ren bestaat uit een steeds wisselende presentatie van opper-
vlakteverschijnselen, die het zicht op achterliggende verbanden, 
structuren en processen belemmeren. Hierdoor ontstaat een 
"mediatisierter Scheindialog", die aan het publiek een "diffuses 
Gefühl des Informiertseins vermittelt" (Sarcinelli, 1990, p.53). On-
danks de overvloed aan informatie, produceren en versterken juist 
de massamedia door hun werkingswijzen een verbrokkelde en 
onbegrijpelijke kijk op de werkelijkheid (vgl. Negt, 1986). 
Het derde kenmerk van industriële globalisatie dat tegelijkertijd 
verenigt èn versplintert is de ecologische bedreiging die het oproept. 
De vervuiling van bodem, lucht en water, de uitputting van grond-
stoffen en de vernietiging van ecosystemen, die de wereldwijde 
verspreiding van de industriële produktiewijze begeleiden, dringen 
door tot in de meest afgelegen streken. Bovendien vormen ze een 
potentiële bedreiging voor iedereen, los van maatschappelijke 
onderscheiden wat betreft inkomen, opleiding, klasse, ras, leeftijd 
of sekse. De ecologische gevolgen van de industriële globalisatie 
hebben een egaliserend en uniformerend effect en relativeren tot 
op zekere hoogte maatschappelijke verschillen en geografische 
grenzen. Beek (1986) vat dit kernachtig samen in zijn cynisch 
geformuleerde slogan "Not ist hierarchisch, Smog ist demokra-
tisch" (p.48). 
Maar tegelijkertijd produceert het globale karakter van ecolo-
gische gevaren ook nieuwe ongelijkheden en tegenstellingen. Zo 
worden Derde Wereldlanden meer en meer tot centra voor de 
produktie en opslag van industriële stoffen, waarvan westerse 
landen de verwerking te riskant achten voor de veiligheid en de 
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gezondheid van de eigen bevolking. Binnen de westerse landen 
zelf ontstaan tegenstellingen tussen de bewoners van regio's en de 
beroepsgroepen van bedrijfstakken die ecologische risico's produ-
ceren aan de ene kant, en zij die het slachtoffer worden van de 
daardoor veroorzaakte aantasting van de natuur en het milieu aan 
de andere. En zwakkere sociaal-economische lagen van de bevol-
king hebben minder kansen zich te weren tegen de schadelijke 
effecten voor de gezondheid van vervuilende en verziekende stof-
fen dan de meer welgestelden (Beek, 1986, p.54 e.V.). 
Maar de ecologische gevolgen van de industriële globalisatie 
veroorzaken ook op een fundamenteler niveau nieuwe onzeker-
heden en relativeringen. Volgens Beek (1988) is de tegenwoordig 
wijd verbreide zorg over milieu en gezondheid sterk symbolisch 
geladen en geeft zij uitdrukking aan een diep gevoeld, maar 
diffuuus onbehagen over de bedreiging die moderne leefwijzen 
vormen voor een humaan en veilig sociaal bestaan. In een samen-
leving waarin geloof aan grootse politieke utopieën en idealen niet 
meer mogelijk schijnt, worden protesten tegen de aantasting van 
natuur en milieu tot kristallisatiepunten voor een "a-politieke" 
kritiek op de organisatievormen van het maatschappelijk leven: 
"Naturzerstörungen sind die Moral jenseits der Moral. Sie erlau-
ben eine Gesellschafskritik jenseits der Gesellschaftskritik" (p.93). 
De wereldwijde gevolgen van industrieel geproduceerde vervui-
ling versterken de scepsis en het wantrouwen tegenover wat tot 
voor kort beschouwd werden als de rationele voorwaarden voor 
vooruitgang, welvaart en zekerheid: techniek, (natuur)wetenschap 
en economische groei. Vandaar dat Beek de weerstanden en 
meningsverschillen in de samenleving met betrekking tot de mi-
lieuproblematiek niet beperkt ziet tot de industriële produktie-
wijze zelf, maar er een veel meer omvattende betekenis aan toe-
schrijft en ze betitelt als "zivilisatorische Glaubenskämpfen um den 
richtigen Weg der Moderne" (1986, p.53). Er bestaan duidelijke 
aanwijzingen voor het vermoeden dat het niet de zorg om het 
milieu "sec" is, die ten grondslag ligt aan de door velen gevoelde 
angst voor ecologische gevaren, maar het verloren vertrouwen in de 
rationaliteit van de bestaande maatschappelijke orde. 
Differentiatie en internationalisatie 
De derde en vierde dimensie van globalisatie die Giddens noemt 
- de natie-staat en de (militaire) wereldorde - worden hier in samen-
hang met elkaar beschreven, omdat de unificerende en de frag-
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menterende effecten die door deze dimensies in het leven worden 
geroepen nauw met elkaar zijn verweven. 
In de historie van het eeuwenlange civilisatieproces heeft de 
natie-staat zich steeds meer ontwikkeld tot de universeel erkende, 
soevereine eenheid binnen het geheel van internationale betrek-
kingen. Gebonden aan een letterlijk afgegrensd territorium groei-
de de staat uit tot de (over)levenseenheid bij uitstek, waar burgers 
bescherming, verzorging en een gemeenschappelijke identiteit aan 
konden ontlenen (Elias, 1982; De Swaan, 1989). Er vond een 
proces van verstatelijking plaats, waarin individuen enerzijds 
steeds meer raakten aangewezen op de voorzieningen en institu-
ties van de staat, maar anderzijds in toenemende mate werden 
onderworpen aan controle op en ingrepen in hun privé-bestaan 
door een zich steeds meer uitbreidend netwerk van staatsappara-
ten. Individuele bestaansvoorwaarden zijn sterk afhankelijk ge-
worden van de uniforme en anonieme instellingen, wetten, voor-
schriften en faciliteiten van de staat, die uiteenlopen van onderwijs 
en juridische regelgeving tot aan sociale infra-structuur en econo-
mische interventie. 
De legitimatie en de sturende capaciteiten van de natie-staat 
worden tegenwoordig door twee tendensen ondermijnd, die aan-
leiding geven tot het groeiend ongeloof in de maakbaarheid van 
de samenleving en tot de verregaande onoverzichtelijkheid van het 
leven in een moderne maatschappij: de voortschrijdende interne 
differentiatie van sociale systemen en de toenemende externe afhan-
kelijkheid van de natie-staat van de internationale politieke, econo-
mische en militaire verhoudingen. 
Offe (1986) ziet de voornaamste oorzaak voor de onoplosbaar 
lijkende coördinatie- en afstemmingsproblemen waar de staat 
tegenwoordig mee geconfronteerd wordt in het uit elkaar groeien 
van de maatschappelijke subsystemen die zorg moeten dragen 
voor de materiële produktie, de culturele reproduktie en de poli-
tieke controle van de samenleving. Ook Beek (1986) vestigt de 
aandacht op deze ontwikkeling, maar concentreert zich op de 
opkomst van wat hij omschrijft als een nieuwe categorie van 
"sub-politieke" actoren op het politieke toneel. Hij doelt daarmee 
op de toenemende invloed die de techniek en de wetenschap uit-
oefenen op de inrichting van het sociale leven, zonder dat er sprake 
is van effectieve publieke controle op en politieke beheersing van 
de revolutionaire veranderingen die de dragers van het techno-
wetenschappelijk complex in de maatschappelijke verhoudingen 
teweeg brengen. De axiomatisch veronderstelde functie voor de 
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versterking van de internationale concurrentiepositie, de voor het 
grote publiek ontoegankelijke procedures en de als autonoom 
voorgestelde eigen dynamiek, onttrekken de rationaliteit van de 
wetenschap en de techniek grotendeels aan openbare discussie en 
besluitvorming. Technologische vernieuwingen en wetenschap-
pelijke ontdekkingen zijn verantwoordelijk voor drastische veran-
deringen in het aanzien van de samenleving, maar worden pas 
openbaar nadat zij hun entree in de maatschappij al gemaakt 
hebben (zie ook Ulrich, 1985, p.245). Nog veel minder dan dat het 
geval is in formele politieke kwesties, is de subpolitieke wereld van 
de wetenschap en techniek op voorhand te controleren en te 
kritiseren; zij stelt politici en burgers steeds weer voor voldongen 
feiten waarop deze slechts achteraf kunnen reageren. Beek con-
stateert dat de politieke sturingscapaciteiten van de samenleving 
hierdoor fundamenteel worden aangetast: "Der Kritiksensibilität 
demokratisch legitimierter Politik, entspricht eine relative Kritik-
immunität technisch-ekonomischer Subpolitik, die planlos, ent-
scheidungsverschlossen, überhaupt erst im Zustand ihrer Verwirk-
lichung als gesellschaftliche Veränderung bewusst wird" (p.329). 
Maar de bestuurbaarheid van de maatschappij door centraal 
politiek systeem wordt ook uitgehold door processen van demo-
cratisering, die een nieuwe politieke betekenis toekennen aan, en 
daarmee ook nieuwe, politiek geladen conflicten en strijdperken 
creëren in, het altijd al aanwezige spanningsveld tussen politiek en 
maatschappij. Enerzijds is er sprake van een steeds verder gaande 
bemoeienis van de staat met kwesties die direct de leefsfeer van 
zijn burgers raken: het gezin, het lichaam, de woon-omgeving, de 
gezondheid, de natuur, enzovoorts. Anderzijds heeft de democra-
tisering van de samenleving historisch verworven rechten op zelf-
bepaling en behoeften aan emancipatie voortgebracht. De con-
frontatie tussen deze twee tendensen motiveert sociale bewegin-
gen en actiegroepen tot nieuwe thema's voor verzet, geeft politiek 
gewicht aan gerechtelijke uitspraken en media-campagnes en leidt 
tot nieuwe vormen en inhouden voor het publieke debat. Hierdoor 
wordt niet alleen de menings- en besluitvormingsmacht van het 
formele politieke centrum verzwakt. Er ontwikkelt zich ook een 
andere politieke cultuur, waarin de contesterende bewegingen en 
groeperingen hun op globale noemers geconcentreerde verzet, 
bijvoorbeeld wonen, vrede, milieu, seksualiteit, mensenrechten, 
combineren met sterk locaal gebonden vormen van organisatie, 
actie en collectiviteit: "think globally, act locally". 
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Daarmee roept de eenheid scheppende en op formele gelijkheid 
berustende organisatie van de moderne natie-staat zelf de tegen-
krachten op, die verscheidenheid en locale autonomie tot de inzet 
bij uitstek maken van een nieuwe politieke cultuur en zo bijdragen 
aan de diversificatie van wereldbeelden en sociale verbanden (vgl. 
Harvey (1989, p.302 e.V.). In dit verband wijzen Giroux (1989, p.28 
e.v.) en Hall (1991, p.158 e.v.) op de per definitie gegeven spanning 
tussen het streven naar gelijkheid dat inherent is aan het historisch 
gegroeide concept van universele, democratische burger- en 
mensenrechten enerzijds, en de verscheidenheid aan behoeften en 
posities van verschillende sociale categorieën in een pluriforme 
samenleving anderzijds. De veelvormigheid, decentralisatie en 
beweeglijkheid van nieuwe vormen voor publieke discussie en 
mobilisatie, vertegenwoordigen in hun ogen reacties op de (voor-
lopige?) onverenigbaarheid van universeel geformuleerde ethisch-
politieke principes met de bevrediging van de bijzondere verlan-
gens en belangen van specifieke groeperingen. 
De internationale vervlechting van de economische, politieke, 
militaire en culturele structuren is een tweede tendens die de 
sturende capaciteiten van de nationale staat aantast. Eerder in 
deze paragraaf is al melding gemaakt van de internationalisatie van 
het kapitaal, als een oorzaak voor de afnemende controle van de 
staat op de eigen monetaire politiek. Maar ook op het gebied van 
vrede, milieu, rechtspraak, landbouwpolitiek, vreemdelingenbe-
leid, enzovoorts, wordt de natie-staat steeds meer afhankelijk van 
internationale organisaties, afspraken en bondgenootschappen. In 
zekere zin is er een integratieproces gaande, waarin natie-staten 
steeds meer bevoegdheden overdragen aan supra-nationale in-
stanties die mensen over de landsgrenzen heen verenigen. Giddens 
(1990) wijst erop dat dit proces niet uitsluitend beoordeeld kan 
worden als een vermindering van de macht die individuele staten 
uitoefenen: door gezamenlijke afspraken kunnen staten hun in-
vloed op de internationale betrekkingen juist ook versterken 
(p.73). 
Maar het proces van internationalisatie roept naast een groei-
end bewustzijn van een gemeenschappelijke wereld en daarmee 
samenhangende begrippen als wereldburger en mensenrechten, 
ook weerstanden en tegenspraken op. Deels heeft dit te maken 
met de geringe democratische zeggenschap die een bevolking 
heeft over de besluitvorming in de buitenlandse politiek en de 
gevoelens van machteloosheid en onduidelijkheid die hierdoor 
gevoed worden (vgl. Smith, 1986). Belangrijker nog lijkt echer de 
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emotionele verbondenheid die mensen hebben met wat zij ervaren 
als de hoogste eenheid voor hun sociaal (over)leven. Elias (1987) 
zet uiteen dat mensen zich pas identificeren met supranationale 
verbanden wanneer deze ook een emotioneel referentiekader 
vormen, waaraan identiteiten en oriëntaties op het bestaan ont-
leend kunnen worden, die in een eerder stadium werden geasso-
cieerd met het niveau van de staat: "Solange sich mit der Einheit 
höherer Ordnung keine Gefühle der persönlichen Identität, keine 
Wir-Gefühle verbinden, erscheint das Verblassen oder gar das 
Verschwinden der Wir-Gruppe niedriger Ordnung in der Tat als 
eine Art Todesdrohung, als ein kollektiver Untergang und so ganz 
gewiss als eine Sinnentleerung höchsten Grades" (p.299). 
De overal waar te nemen opbloei van nationalistische gevoelens, 
identificatie met historisch gegroeide regionale en locale tradities 
en afwijzing van "het vreemde", kan daarom gezien worden als een 
reactie op de ongewisheid van een situatie waarin emotionele 
referentiekaders van de staat worden uitgehold en de vereenzel-
viging met bovenstatelijke organisaties (nog) onvoldoende aanwe-
zig is. Internationalisatie gaat daarom hand in hand met fragmen-
tatie: "the nation-state has become 'too small for the big problems 
of life, and too big for the small problems of life"' (Giddens, 1990, 
p.65). In dit verband wijst Elias (1987) ook op de toenemende 
spanning tussen aan de nationale staat gebonden burgerrechten, 
de uitbreiding en verdieping van universele mensenrechten en de 
rechten van het individu (p.308 e.v.). Elk van deze rechten verwijst 
naar een ander niveau van politieke organisatie en identificatie, 
die elkaar deels overlappen maar deels ook tegengestelde 
veronderstellingen en conflicterende aanspraken met zich bren-
gen en daardoor vooralsnog aanleiding geven tot verwarrende en 
omstreden effecten. 
Globalisatie ab meta-verhaal 
Het hier beschreven globalisatie-perspectief maakt duidelijk dat 
de in postmodernistische stromingen benadrukte fragmentatie, 
pluriformiteit en vluchtigheid van de moderne bestaansvoorwaar-
den veroorzaakt worden door dezelfde processen die tegelijkertijd 
wereldwijde interdependenties en de unificatie van economische, 
technologische, politieke en culturele instituties bewerkstelligen. 
Een postmodernistische fixatie op locale praktijken en de authen-
tieke werkelijkheidsdefinities van "de anderen", op de contextua-
liteit van kennis en ethiek, op de chaotische vluchtigheid van 
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individuele bestaansvormen en op de esthetisering van politiek en 
economie, gaat al te gemakkelijk voorbij aan deze uniformerende 
en stabiliserende effecten van de globalisatie van moderne institu-
ties. Ter correctie van zo'n eenzijdigheid plaatst Giddens (1990) 
daarom terecht de tweeslachtigheid vanglobalisatie-processen op de 
voorgrond: "Globalisation - which is a process of uneven deve-
lopment that fragments as it coordinates - introduces new forms 
of world interdependence, in which, once again, there are no 
Others'" (p.175). De gefragmenteerde, veranderlijke leefsituaties 
en interpretatiekaders die in het postmodernistische wereldbeeld 
de boventoon voeren, representeren geen van elkaar gescheiden 
en onafhankelijke bestaanswijzen, maar vormen een "verschei-
denheid-in-eenheid". Dat wil zeggen, onder de tegenwoordige 
condities van de moderniteit gaat de pluralisatie van leefwijzen 
hand in hand met het gelijktijdig ontstaan van één overkoepelende 
sociale context: de mondialisering van moderne economische, poli-
tieke, technologische en culturele instituties en rationaliteitsvor-
men. 
Daarmee accentueert het globalisatie-perspectief, anders dan 
het postmodernisme, juist de continuïteit van de moderniteit. De 
globalisatie van moderne instituties heeft tot gevolg dat bepaalde 
waardenpatronen, rationaliteitsvormen en organisatie-principes 
die eigen zijn aan de inrichting van moderne samenlevingen uni-
verseel zijn geworden en op mondiale schaal de condities bepalen 
waaronder mensen hun leven leiden. In een wereld waarin locale 
en zelfs nationale behoeften en problemen steeds hechter geïnte-
greerd zijn geraakt met interdependente ketens van mondiaal 
opererende instituties, is er geen sprake van dat de met de mo-
derniteit samenhangende kennis-beginselen en waarden-oriënta-
ties zonder meer achterhaald en buiten werking gesteld zouden 
zijn, zoals het postmodernisme suggereert. In bepaalde opzichten 
is zelfs het tegendeel het geval. In hoofdstuk drie en vier wordt 
hierop uitvoerig teruggekomen. 
Maar tegelijkertijd laat het globalisatie-perspectief ook zien dat 
de wisselwerking tussen unificatie en fragmentatie in het maat-
schappelijk (bewust)zijn een drastisch betekenisverlies en een aan-
zienlijke uitholling met zich brengt van vroegere referentiekaders en 
beelden met betrekking tot de organisatie van het sociale leven. Juist 
de wereldwijde opmars van instituties die in de eerdere fasen van 
de moderniteit gebonden waren aan min of meer duidelijk afgeba-
kende locaties en sectoren, is de oorzaak van de in het postmoder-
nisme verwoorde verwarring rond en relativering van de begin-
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seien voor de organisatie van moderne samenlevingen. Zoals de 
beschrijving van de globalisatie-processen in deze paragraaf illus-
treert, leidt de mondialisering van moderne instituties op alle 
maatschappelijke terreinen tot een heel scala aan onvoorziene, 
ambivalente en niet te sturen gevolgen. Maatschappelijke concep-
ten, organisatievormen en praktijken die voortkwamen uit beelden 
over een redelijke, democratische en rechtvaardige samenleving, 
verliezen daardoor veel van hun oorspronkelijke zeggingskracht. 
De crises rond de parlementaire democratie, de vakbeweging, de 
verzorgingsstaat, de burgerrechten, de verdeling van arbeid, enzo-
voorts: het zijn allemaal tekenen dat de principes en instrumenten 
waarmee traditioneel de maatschappelijke vraagstukken van vrij-
heid, gelijkheid en solidariteit bemeesterd werden, aanzienlijk aan 
betekenis hebben ingeboet door de onvoorspelbare effecten van 
de wereldwijde verwevenheid van economische, politieke, militai-
re en culturele instituties. Daarmee worden niet alleen de defini-
ties van wat onder redelijk, rechtvaardig en democratisch verstaan 
wordt betwistbaar. Zelfs is er sprake van toenemende onduide-
lijkheid over de vraag in hoeverre er voor zulke begrippen nog wel 
plaats is in de wereld zoals die zich aan ons voordoet. 
Met het oog op de probleemstelling van dit betoog geeft het 
globalisatie-perspectief aanleiding tot de conclusie dat de condi-
ties waaronder moderne subjecten vorm en inhoud aan hun be-
staan geven niet begrepen kunnen worden, zo lang de aandacht 
overwegend gevangen blijft door de pluriformiteit, veranderlijk-
heid en voorlopigheid van locale praktijken en contexten. Verha-
len die het bijzondere van locale situaties en het specifieke van 
persoonlijke ervaringen beklemtonen en daarbij de groeiende 
afhankelijkheden onderbelichten van mensen die in ruimte en tijd 
ver van elkaar verwijderd zijn, zullen het zicht op de maatschappe-
lijke werkelijkheid eerder vertroebelen dan verhelderen. Daarom 
blijven "meta-verhalen" over de moderne leefsituaties van het sub-
ject noodzakelijk. Zoals Giroux (1992) opmerkt, ligt de functie van 
zulke verhalen in een overstijging van de grenzen die specifieke 
contexten stellen aan de inzichten en ervaringen van het subject, 
en in een problematisering van de interdependenties tussen het 
bijzondere en het algemene in zijn bestaansvoorwaarden: 'To 
reject all notions of totality is to run the risk of being trapped in 
particularistic theories that cannot explain how the various diverse 
relations that constitute larger social, political, and global systems 
interrelate or mutually determine and constrain one another" 
(p.67-68). 
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In de noodzaak van zulke "meta-verhalen" ligt ook een legitima-
tie voor het blijvende bestaansrecht van een traditie van algemene 
vorming, die verbanden legt tussen persoonlijke en maatschappe-
lijke ontwikkelingen. Pas door de kritische reflectie op en analyse 
van zijn bijzondere leefsituaties en specifieke ervaringen in het 
licht van de tendensen tot unificatie en mondialisering van zijn 
institutionele bestaansvoorwaarden, raakt het subject in staat tot 
adequate inzichten in en oordelen over zijn sociale positie en de 
daarin vervatte (on)mogelijkheden. En het (helpen) leggen van 
zulke samenhangen tussen het bijzondere en het algemene is 
precies wat beoogd werd in de sociaal-antropologische benadering 
van klassieke concepten voor algemene vorming. De daarin nage-
streefde bevordering van kritische en communicatieve compe-
tenties was in principe steeds gericht op een (verbeterd) begrip van 
de verhouding tussen algemene maatschappelijke structuren en 
verhoudingen enerzijds en de concrete situaties en leefwijzen van 
het lerende subject anderzijds, als voorwaarde voor de bewuste en 
rationele inwerking van mensen op hun omgeving (vgl. Van Encke-
vort en Hajer, 1984, p.37-38). In deze traditie representeert het 
kritisch denkende en aan de vrije uitwisseling van meningen deel-
nemende subject het contra-factisch vormingsideaal bij uitstek, dat 
de basis vormt voor ieder ontwerp van een humane en redelijke 
ordening van het maatschappelijk leven. De constructie van "me-
ta-verhalen" met betrekking tot de bijzondere leefsituaties van het 
moderne subject lijkt dan ook goed in deze traditie te passen en 
de prominente functie te bevestigen van kritisch (leren) denken en 
communicatief (leren) handelen voor de verheldering en waarde-
ring van de bredere maatschappelijke context waarin het leven van 
specifieke groepen en personen zich afspeelt. 
Maar de effecten van de boven beschreven globalisatie-proces-
sen roepen wel de vraag op aan welke voorwaarden kritisch den-
ken en communicatief handelen moeten voldoen om als zinvolle 
grondslagen voor algemene volwassenenvorming te blijven funge-
ren. De wisselwerking tussen de groeiende unificatie en interde-
pendentie van moderne bestaansvoorwaarden aan de ene kant en 
hun fragmentatie en pluralisatie aan de andere, gaat vergezeld van 
grote sociale verwarring, onduidelijkheid en ambivalentie. Hier-
door is de formulering van interpretatiekaders die eenduidige en 
onomstreden aanknopingspunten bieden voor analyses en norma-
tieve standpuntbepalingen ten aanzien van de maatschappelijke 
werkelijkheid, in de ogen van velen tot een schier onoplosbare of 
zelfs onmogelijke opgave geworden. Nu is het wel zo dat concepten 
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voor kritisch denken en communicatief handelen altijd geken-
merkt worden door intrinsieke spanningen en dilemma's, waar-
door deze per definitie op gespannen voet verkeren met de pre-
sentatie van "zekere" referentiekaders en criteria voor analyses en 
interpretaties van het maatschappelijk leven, en van de sociaal- en 
politiek-ethische vraagstukken die zich daarin voordoen. Maar 
door de globalisatie van het moderne bestaan worden deze span-
ningsvelden aangescherpt en krijgen ze in zekere zin een nieuwe 
lading. Juist dit laatste geeft aanleiding om zich te bezinnen op de 
vraag waaraan concepten voor kritisch denken en communicatief 
handelen moeten voldoen om aan te sluiten op de specifieke 
problemen van de hedendaagse samenleving. 
Op deze vraag wordt in het vervolg van dit hoofdstuk een 
antwoord gezocht door achtereenvolgens een aantal spanningsvel-
den te beschrijven die aan het kritisch denken, respectievelijk het 
communicatieve handelen eigen zijn, en de specifieke complicaties 
aan te duiden die in dat verband veroorzaakt worden door de 
globalisatie van het moderne bestaan. Ter verduidelijking van de 
redenering zal tevens commentaar worden geleverd op de omgang 
met deze spanningsvelden in een aantal actuele concepten voor 
kritisch denken en communicatief handelen in de (ped)agogiek. 
2.3 Kritisch denken 
Voortbordurend op de traditie wordt ook in veel actuele bena-
deringen kritisch (leren) denken in één adem genoemd met de 
individuele en collectieve emancipatie van onnodig inperkende 
scenario's voor het handelen en denken, en de mogelijkheden die 
daardoor geschapen worden voor een vrijere en meer doelbewuste 
inrichting van het persoonlijk en maatschappelijk leven. Zo stelt 
Brookfield (1988) vast: "Unless we become critical thinkers during 
periods of crisis, we are condemned to view our lives as constantly 
changing, essentially irrational sequences of random happenings 
that are out of our control" (p.42). Siegel (1988), die kritisch 
denken meer benadert uit een logisch-rationele invalshoek, be-
toogt: "If the democratic citizen is not a critical thinker, she is 
significantly hampered in her ability to contribute helpfully to 
public life" (p.60). En Mezirow (1983) verbindt noties over kritisch 
denken met wat hij noemt het proces van "perspective transfor-
mation", dat wil zeggen "the learning process by which adults come 
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to recognize their culturally induced dependency roles and 
relationships and the reasons for them and take action to over-
come them" (p.125). 
In zulke benaderingen wordt kritisch denken steeds opgevat als 
een rationele reflectie op als vanzelfsprekend ervaren maatschappe-
lijke veronderstellingen en blinde vlekken die ten grondslag liggen 
aan het denken en handelen van het subject, en als een beargumen-
teerde afweging van wenselijke en mogelijke alternatieve opties die 
beter stroken met denkbeelden over en verlangens naar een in 
vrijheid en gerechtigheid te leiden persoonlijk en sociaal leven. 
Door Brookfield (1988) wordt dit uitgedrukt in vier componenten 
die hij aan kritisch denken onderscheidt: "trying to identify the 
assumptions that underlie the ideas, beliefs, values, and actions 
that we (and others) take for granted [...]; become aware of how 
context influences thoughts and actions [...]; the capacity to ima-
gine and explore alternatives to existing ways of thinking and living 
[...]; become sceptical of claims to universal truth or to ultimate 
explanations" (p.7-9). En Mezirow (1983) ziet het kritisch denken 
dat ten grondslag ligt aan "perspective transformation" als een 
"emancipatory process of becoming critically aware of how and 
why the structure of psycho-cultural assumptions has come to 
constrain the way we see ourselves and our relationships, recon-
stituting this structure to permit a more inclusive and discrimina-
ting integration of experience and acting upon these new under-
standings" (p.125). 
De situering van kritisch denken in de context van een beoogde 
versterking van persoonlijke autonomie en van collectieve eman-
cipatie bergt per definitie een aantal spanningsvelden in zich die 
niet genegeerd maar juist geëxpliciteerd en erkend moeten wor-
den, om de mogelijke betekenis van zo'n normatieve oriëntatie te 
verhelderen. Deze uitspraak wordt in het vervolg van deze para-
graaf nader onderbouwd voor drie van zulke, onderling samen-
hangende spanningsvelden. 
Inhoud en methode 
Een eerste spanningsveld dat eigen is aan de bevordering van 
kritisch denken kan worden omschreven als methode versus inhoud. 
Kritisch (leren) denken veronderstelt enerzijds de verwerving van 
het vermogen om correct te argumenteren en volgens rationele 
procedures en regels tot afwegingen, oordelen en conclusies te 
geraken. Siegel (1988) beschrijft een kritisch denker daarom te-
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recht als iemand die "appreciates and accepts the importance, and 
convicting force, of reasons. When assessing claims, making 
judgments, evaluating procedures, or contemplating alternative 
actions, the critical thinker seeks reasons on which to base her 
assessments, judgments and actions" (p.33). Dit betekent dat de 
bevordering van kritische competenties vormingsprocessen vraagt 
waarin systematisch aandacht wordt geschonken aan de metho-
dische en procedurele "spelregek", die aan de ontwikkeling van 
kritische inzichten en houdingen ten grondslag liggen. Brookfield, 
Siegel en anderen kennen om die reden een groot gewicht toe aan 
methodes en procedures die mensen aanmoedigen door te vragen 
naar onderliggende veronderstellingen, alternatieve mogelijk-
heden te verkennen, redeneringen te onderzoeken op hun ratione-
le houdbaarheid, en hun keuzes met argumenten te staven. Zo 
geeft Brookfield (1988) talrijke methodische aanwijzingen hoe 
educatieve werkers mensen kunnen motiveren om zich te bezinnen 
op de redenen voor hun denken en handelen en die te vergelijken 
met eventuele andere interpretaties van de werkelijkheid. 
Maar het verband dat voorondersteld wordt tussen de ontwik-
keling van kritische competenties en de vergroting van eman-
cipatorische en democratische vrijheden, zowel in persoonlijke als 
in maatschappelijke aangelegenheden, vraagt anderzijds ook om 
aanknopingspunten voor een inhoudelijke reflectie op de sociale 
contexten waarin het kritisch denkende subject gesitueerd is. Want 
in een normatieve optiek is de ontwikkeling van kritische inzichten 
en houdingen geen "vrijblijvende" kwestie, maar betrokken op 
maatschappelijke verhoudingen en situaties die van belang zijn 
voor de vraagstukken rond een voortgaande humanisering en 
democratisering van de samenleving. Dit betekent dat kritisch 
denken en handelen in deze optiek niet worden opgevat als for-
mele, abstracte vermogens en zich evenmin concentreren op 
willekeurige, actuele thema's. Kritische competenties worden ont-
wikkeld en toegepast aan de hand van maatschappelijke referentie-
kaders, die inhoudelijk richting geven aan de te ontwikkelen inzich-
ten en oordelen met betrekking tot de blokkades en alternatieven 
voor een redelijke organisatie van het sociale leven. Daarom ligt 
een wezenlijke opdracht voor kritische vorming volgens Brah en 
Hoy (1989) "in constructing and presenting well-integrated and 
coherent frameworks within which to locate and understand 
individual as well as group experience" (p.75). Om dezelfde reden 
betoogt bijvoorbeeld Klafki (1990) dat de ontwikkeling van kriti-
sche competenties geplaatst moet worden in de context van wat 
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hij "Schlüsselprobleme" van de moderne samenleving noemt. 
Daarmee bedoelt hij de: "epochaltypische Strukturprobleme von 
gesamtgesellschaftlicher, meistens sogar übernationaler bzw. 
weltumspannender Bedeutung [...], die gleichwohl jeden einzelnen 
zentral betreffen" (p.97). Kritisch denken staat in zijn visie in 
verband met de thematisering van "die Menschen gemeinsam 
angehenden Frage- und Problemstellungen ihrer geschichtlich 
gewordenen Gegenwart und der sich abzeichnenden Zukunft und 
als Auseinandersetzung mit diesen gemeinsamen Aufgaben, 
Problemen, Gefahren" (p.94). Met andere woorden, de bevorde-
ring van kritische competenties wordt verbonden met analyses van 
en bezinning op maatschappelijke problemen die algemeen (h)er-
kend worden als belangrijke bronnen van sociale spanning en onvre-
de. Als voorbeelden van "Schlüsselprobleme" noemt Klafki onder 
andere vredesvraagstukken, sociale ongelijkheid, de milieu-
problematiek en de informatie- en communicatietechnologie. 
Tussen de methodische en de inhoudelijke dimensie van kritisch 
denken bestaat een inherente spanningsverhouding. Ieder refe-
rentiekader dat inhoudelijke aanwijzingen kan geven voor te ont-
wikkelen kritische inzichten en oordelen in verband met de blokka-
des en alternatieven voor de organisatie van een redelijk maat-
schappelijk leven, steunt onvermijdelijk op onderliggende veron-
derstellingen, beginselen en waarden, en moet daarom ook zelf 
steeds weer kritisch ondervraagd kunnen worden op zijn rationele 
houdbaarheid en argumentatieve overtuigingskracht. Dit betekent 
dat een kritisch denker nooit "zeker" kan zijn van zijn beelden over 
wat emancipatie, democratisering en humanisering van de samen-
leving inhouden, en door de ontwikkeling van zijn kritische com-
petenties juist wordt aangemoedigd om deze steeds opnieuw te 
onderzoeken en in twijfel te trekken. Maar tegelijkertijd kan hij 
niet buiten zulke richtinggevende beelden, wanneer hij wil voor-
komen dat zijn ontwikkeling van kritische inzichten en houdingen 
blijft steken in een formeel, abstract vermogen tot logisch en 
correct redeneren, dat als zodanig nog niet relevant hoeft te zijn 
voor maatschappelijke vraagstukken van democratie en emanci-
patie. 
Deze spanningsverhouding is door de globalisatie van moderne 
instituties nog versterkt. Zoals in de vorige paragraaf beschreven, 
ligt de daarmee samenhangende wisselwerking tussen unificatie en 
fragmentatie ten grondslag aan de erosie en het betekenisverlies 
van vertrouwde beelden over en concepten voor een als rechtvaar-
dig en humaan beschouwde organisatie van het sociale leven. Het 
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moderne subject ziet zich hierdoor geconfronteerd met een situa-
tie waarin zijn vermogens tot kritisch denken hem niet alleen 
aanzetten de aanspraken op geldigheid en waarheid van bestaande 
beelden over een redelijke samenleving steeds opnieuw te onder-
zoeken op hun houdbaarheid. Indringender nog is zijn ervaring dat 
de maatschappelijke betekenis van zulke beelden lijkt te vervagen 
in de verwarring en onoverzichtelijkheid die in de tegenwoordige 
fase van de moderniteit heersen rond de vraag of het nog wel 
mogelijk en zinvol is om algemeen geldige sociale en politieke 
beginselen te formuleren, aan de hand waarvan vraagstukken van 
maatschappelijke rechtvaardigheid, gelijkheid en solidariteit ter 
discussie gesteld kunnen worden. Als gevolg hiervan dreigt het 
verstoken te raken van ieder maatschappelijk referentiekader, dat aan 
de normatieve oriëntatie van zijn kritische denken en oordelen 
inhoudelijk richting zou kunnen geven. 
Veel concepten voor kritisch denken in de hedendaagse (pedago-
giek weerspiegelen dit spanningsveld tussen methode en inhoud, 
maar neigen als oplossing hiervoor vaak tot een nogal eenzijdige 
accentuering van één van beide polen. En tegen de achtergrond 
van de heersende inhoudelijke onzekerheden rond sociaal- en 
politiek-ethische principes en interpretatiekaders, is het waar-
schijnlijk geen toeval dat de aandacht met name uitgaat naar de 
methodische invalshoeken. Tennant (1988) constateert bijvoor-
beeld "a general tendency among advocates of the 'critical aware-
ness' approach to emphasize the importance of method and pro-
cedure at the expense of content and direction" (p.150). En ook 
Collins (1991) merkt op: "Critical thinking in adult education, it 
seems, is [...] reduced, with technocratic abandon, to a series of 
critical thinking 'skills' or 'competences'; [...] the critical edge is 
lost" (p.6). Deze tendens kan zeker niet los gezien worden van het 
ook in het domein van de pedagogiek gegroeide besef dat de 
moderne verwarring en pluraliteit met betrekking tot ethische 
kwesties niet wordt opgelost door eenduidige inhoudelijk-norma-
tieve referentiekaders (vgl. Rang, 1986). 
Ondanks de aan het begin van deze paragraaf beschreven 
bedoelingen die het tegendeel doen verwachten, ontkomen ook 
auteurs als Mezirow en Brookfield niet aan de kritiek dat zij teveel 
het methodische en te weinig het inhoudelijke aspect van het 
kritisch denken benadrukken. Zo verwijten Griffin (1987) en Hart 
(1990) aan Mezirow dat zijn emancipatorisch bedoelde leertheorie 
in feite de materiële en ideologische dimensies van het maatschap-
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pelijk leven buitensluit en daardoor blijft steken in een methodiek 
voor de ontwikkeling van zelfkennis en zelfreflectie. In de ogen 
van Griffin is dit "a good example of the way in which theories of 
adult education have been reduced to theories of adult learning in 
a social context; [...] what is outlined in this particular paper is not 
really a critical theory of adult education so much as a critical 
theory of professional adult educators' practices" (p.183-184). En 
ook Collins' vaststeling (1991) lijkt terecht dat Brookfields poging 
om het kritisch denken tot een hoeksteen van het zelf-gestuurde 
leren te bevorderen "remains at a level that permits an evasion of 
rational non-relativistic inquiry into the efficacy and ethics asso-
ciated with the reification of self-directed learning as both techni-
que and guiding principle for adult education practice" (p.25). 
Brookfield (1988) geeft wel talrijke methodische aanwijzingen hoe 
mensen (beter) kunnen reflecteren op de redenen voor hun han-
delen en denken. Maar hij geeft geen enkel inhoudelijk referen-
tiekader om te bepalen op welke sociale kwesties kritische reflectie 
en analyse zich zouden moeten concentreren en waarom. Ook laat 
hij de toetsing van de geldigheid van opvattingen en gedragingen 
aan "some kind of objective analysis of the 'real' world as we 
understand it" (p. 14) aan de lerende subjecten zelf over, zonder 
indicaties te bieden voor de criteria waar zo'n analyse aan zou 
moeten voldoen in het licht van de expliciet door hem beoogde 
bijdrage van het kritisch denken aan de emancipatie van het 
subject en de democratisering van het sociale leven. 
Evenmin bevredigend is de poging van Klafki om de methodi-
sche kanten van het kritisch denken te verbinden met inhoudelijke 
oriëntaties door middel van het begrip "Schlüsselprobleme". Zijn 
argumentatie is dat het door de pluralisatie van de moderne 
samenleving niet meer realistisch is om een maatschappelijke 
consensus te verwachten over de oplossingen en de oplossingswe-
gen voor zulke sleutelproblemen, maar dat het wel mogelijk is 
"hinsichtlich der Problemstellungen zu einer hinreichenden Ueber-
einstimmung zu kommen" (1985, p.21). Klafki maakt echter niet 
duidelijk om welke redenen het een logische veronderstelling zou 
zijn dat in een wereld waar de verscheidenheid aan leefsituaties, 
behoeften en verlangens van mensen zo groot is dat er geen 
gemeenschappelijke gronden meer te vinden zijn voor de formu-
lering van oplossingen, wel overeenstemming verwacht mag wor-
den over de definitie van wat als een algemeen probleem (h)er-
kend wordt. Wat wel en niet als een maatschappelijk sleutelpro-
bleem gezien wordt en welke prioriteit daaraan wordt toegekend, 
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is even afhankelijk van specifieke ervarings-contexten en de daar-
mee samenhangende perspectieven van concrete subjecten, als 
ideeën over hoe problemen opgelost kunnen worden. Wat voor de 
één een zaak van levensbelang is, wordt door de ander nauwelijks 
onderkend als iets om zich zorgen over te maken. Evenals de 
vaststelling van oplossingsstrategieën, is de formulering van (sleu-
tel)problemen inzet van dialoog en conflict, en voor beide gevallen 
geldt dat consensus een mogelijke uitkomst, maar zeker niet het 
vooronderstelde uitgangspunt van de discussie kan zijn. Een "ca-
non" van maatschappelijke problemen waarop kritisch denken 
geconcentreerd zou moeten worden lijkt daarom betrekkelijk ar-
bitrair. Zo'n opsomming zou vergezeld moeten gaan van de pre-
sentatie van interpretatiekaders, die analytische en normatieve oriën-
tatiepunten bieden voor argumentatieve afwegingen van en discussies 
over zowel het algemene belang en de mogelijke oorzaken van de 
gesignaleerde problemen, als voor de verschillende oplos-
singswegen die denkbaar zijn. Maar de pluralisatie van inzichten 
en waarden maken de inhoud en houdbaarheid van zulke referen-
tiekaders ook zelf tot een voorwerp van kritische ondervraging en 
vergelijking met andere mogelijke oriëntaties. 
Autonomie en afhankelijkheid 
De beschreven spanning tussen methode en inhoud is nauw ver-
bonden met een tweede spanningsveld in het kritisch denken, dat 
aangeduid kan worden als autonomie versus afhankelijkheid. Voor-
ondersteld in het kritisch (leren) denken is dat het subject de com-
petentie ontwikkelt om onafhankelijk van zijn sociale omgeving tot 
een bepaling van eigen standpunten en oordelen te geraken en zelf 
de verantwoordelijkheid te nemen voor de consequenties daarvan. 
Vanuit dit oogpunt is het begrijpelijk dat veel concepten van 
kritisch denken een terughoudende opstelling vertonen in de 
presentatie van inhoudelijke referentiekaders voor de reflectie op 
maatschappelijke verhoudingen en problemen. Deze kaders kun-
nen immers maar al te gemakkelijk de illusie oproepen dat zij een 
algemeen geldige waarheid vertegenwoordigen en zich fundamen-
teel onderscheiden van andere, "valse" interpretaties van de wer-
kelijkheid. Zulke illusies vormen niet alleen een tegenspraak met 
de vooronderstelling dat het kritisch denkende subject nu juist zelf 
tot standpunten en oordelen moet kunnen komen, onafhankelijk 
van voorgetekende beelden en van andermans voorkeuren. Ook 
maken de versplintering en de erosie van traditionele wereldbeel-
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den en sociale verbanden een absoluut onderscheid tussen "juiste" 
en "valse" visies op het maatschappelijk bestaan steeds betwist-
baarder en wordt het subject des te indringender opgeroepen 
zelfstandig vast te stellen wat voor hem "waar" en "juist" is. Tegen 
die achtergrond moet bijvoorbeeld de opdracht begrepen worden 
die Masschelein (1991) aan onderwijs en vorming meegeeft, om 
mensen aan te sporen "dat soort vragen te stellen waarop geen 
antwoord is, tenzij het antwoord dat men zelf geeft en dat men zelf 
te verantwoorden heeft" (p.51). 
Zo'n oproep verwordt echter tot een onoplosbare paradox als 
daarmee bedoeld zou zijn dat het weliswaar niet mogelijk is maat-
schappelijke criteria te formuleren, aan de hand waarvan de gel-
digheid en juistheid van uiteenlopende grondslagen en interpre-
tatiekaders voor het sociale denken en handelen beoordeeld kun-
nen worden, maar dat het kritische subject desondanks in staat 
geacht wordt om op eigen kracht geldige redenen te ontdekken ter 
verantwoording van zijn persoonlijke stellingnames en keuzes. 
Zo'n uitleg zou de autonome positie van het subject verabsolute-
ren en een onderbelichting inhouden van de afhankelijkheid van 
diens denken en handelen van de concrete sociaal-historische 
contexten waarin het is gesitueerd. Op die manier zou er een 
psychologisering en de-contextualisering van het autonome sub-
ject plaats vinden en zou kritische reflectie gereduceerd worden 
tot de mentale processen binnen de persoon. Terecht kritiseren 
Kosmidou en Usher (1992) een dergelijke benadering en bena-
drukken zij dat "formation in intersubjectivity and language, loca-
tion in discourses and practical involvement in the world is a 
condition for the achievement of autonomy rather than a barrier 
to its discovery" (p.86; curs. T. J.). De versterking van de autonomie 
van het subject berust niet op een onafhankelijk proces van inner-
lijke zelf-verwerkelijking, maar veronderstelt juist de erkenning 
van zijn afhankelijkheid van praktische ontmoetingen en intersub-
jectieve dialogen met "de ander", als voorwaarde voor een kritische 
ondervraging van de wereld waarin het aan zijn leven vorm moet 
geven. De groei van het zelfoewustzijn staat niet los van de ontwikke-
ling van een kritisch sociaal bewustzijn, maar houdt daar direct 
verband mee. 
Daarom zou een wezenlijk bestanddeel van het kritisch (leren) 
denken moeten bestaan uit de bevordering van het inzicht dat 
iedere autonomie van het subject begint met een erkenning van 
zijn heteronome wortels. Het kritisch denkende subject raakt eerst 
tot eigen-zinnige standpunten en oordelen in staat, dankzij zijn 
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confrontatie met en verwerking van verhalen en praktijken die (op 
uiteenlopende wijzen) de verhoudingen en (on)mogelijkheden 
representeren van de wereld waarin het gesitueerd is. Zoals Bau-
man (1989) opmerkt, komt het de ontwikkeling en de articulatie 
van het persoonlijk bewustzijn ten goede wanneer het subject zich 
voor de verantwoording van zijn oordelen en handelingen een 
eigen positie moet zoeken binnen een veelstemmig koor van (te-
genstrijdige) verhalen: "The voice of individual moral conscience 
is best heard in the tumult of political and social discord" (p. 166). 
Deze erkenning van de heteronome oorsprong van het naar auto-
nomie strevende subject wordt een nog klemmender aandachts-
punt met de globalisatie van de moderne instituties, die door de 
fragmentatie en pluralisatie van zijn leefsituaties het subject in 
verhevigde mate op zich zelf aangewezen doen raken, maar het 
tegelijkertijd invoegen in wereldwijde ketens van interdependente 
netwerken. Dit betekent niet dat het begrip autonomie uit het 
pedagogisch vocabulaire geschrapt zou moeten. Wel maakt het de 
behoefte duidelijk aan pedagogische concepten van kritisch den-
ken die het subject zowel inzicht, helpen verwerven in de structurele 
en sociaal-historische afhankelijkheden van zijn dagelijkse context, 
als het uitdagen tot een beargumenteerde en eigen-zinnige verantwoor-
ding van zijn denken en handelen, temidden van een veelheid aan 
interpretatieve vertogen en praktijken. 
Deze opgave blijkt echter moeilijk te realiseren. Want ook voor dit 
spanningsveld geldt dat het in veel tegenwoordige opvattingen van 
een kritische (ped)agogiek wel onderkend wordt, maar dat deze 
er in hun praktische uitwerking toe neigen aan één van beide polen 
voorrang te verlenen, of te blijven steken in een eerder versluier-
ende dan verhelderende tweeslachtigheid. Van dit laatste lijkt zelfs 
Freire's befaamde "Pedagogie van de onderdrukten" (1972) een 
voorbeeld te vormen. Zijn denkbeelden over de functie van de 
pedagogiek voor kritische analyses van onderdrukkingsverschijn-
selen die mensen in hun wereld aantreffen, zijn door hun interne 
ambivalenties gevoelig voor twee tegengestelde soorten van kri-
tiek. Enerzijds verwijt bijvoorbeeld Youngman (1986) Freiré dat 
hij te weinig aandacht schenkt aan systematische analyses van de 
materiële en sociale contexten, die onderdrukking tot een structu-
reel verschijnsel maken. Hierdoor wordt - onbedoeld - de indruk 
gewekt dat bevrijding en emancipatie in eerste instantie afhanke-
lijk zijn van autonome bewustwordingsprocessen: "...Freire's focus 
is on forms of consciousness rather than the mode of production. 
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Although he is aware of the structural context of psychological 
processes, he fails to analyse that context or explicate the connec-
tions between the individual and the social structure" (p.168). 
Volgens Youngman vormt het ontbreken van een inhoudelijk 
uitgewerkte maatschappij-analyse er mede de oorzaak van dat 
Freire's denkbeelden in de (volwassenen)educatie zo vaak en zo 
gemakkelijk ontdaan konden worden van hun radicaal demo-
cratische boodschap en omgevormd tot een methode voor de 
liberale, anti-autoritaire omgang tussen docent en leerling (vgl. 
ook Griffin, 1989, p.131 e.V.). 
Daartegenover luidt het bezwaar van anderen - bijvoorbeeld 
van Ellsworth (1989) en Wildemeersch (1992) - dat Freiré, on-
danks de schijn van het tegendeel, juist te weinig recht doet aan 
de autonomie van het lerende subject, en in wezen toch suggereert 
dat de leraar over de enig juiste methode beschikt voor een 
adequate analyse van de werkelijkheid. Ellsworth verzet zich daar-
om tegen de volgens haar onterechte nadruk op de centrale rol 
van de docent, de daarmee gepaard gaande afhankelijkheid van 
leerlingen, en de daaruit voortvloeiende uitsluitingmechanismen 
van die leerlingen, wier opvattingen en houdingen niet stroken met 
de kritische veronderstellingen en redeneringen van de docent. En 
Wildemeersch doelt op soortgelijke bezwaren wanneer hij schrijft 
dat benaderingen in de trant van Freiré een beeld vestigen "dat 
men vanuit deze traditie 'de waarheid omtrent de werkelijkheid' 
kan ontsluieren. Hierdoor neigt men nogal tot bipolaire schema's 
in de sfeer van 'waar tegenover vals bewustzijn' of van 'correcte 
tegenover foute maatschappijanalyse"1 (p.230). Voor deze critici 
pretendeert de door Freiré ontworpen methode eigenlijk te veel, 
omdat daarin een in hun ogen niet met de autonomie van het 
lerende subject te rijmen vertrouwen wordt uitgedrukt in de voor 
iedereen geldend geachte bevrijdende werking van universele 
regels voor het kritisch denken. De oppositie van een criticus als 
Youngman daarentegen berust juist op de stelling dat Freiré niet 
ver genoeg gaat, omdat hij te weinig inhoudelijke aanknopings-
punten biedt, met behulp waarvan het lerende subject zijn contex-
tuele afhankelijkheden kan onderkennen en beoordelen. 
Ook in andere actuele concepten voor kritisch denken blijkt de 
spanning tussen autonomie en afhankelijkheid vaak onvoldoende 
overeind gehouden te worden. Zo werken de boven besproken 
methodische prioriteiten van auteurs als Brookfield en Mezirow 
in de hand dat zij het kritisch denkende subject wel laten reflecte-
ren op beperkingen die de sociale context oplegt aan hun inzich-
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ten, waarden en houdingen. Maar omdat zij geen enkel criterium 
geven waarmee mensen kunnen bepalen welke denkbeelden en 
handelingsrepertoires de kansen op een bevredigend bestaan ver-
beteren, wekken zij de indruk dat dit een authentieke opgave voor 
het autonome subject is, en dat praktische en discursieve ontmoe-
tingen met "de ander" in dat verband geen rol van betekenis spelen. 
Daarom lijkt de kritiek van bijvoorbeeld De Aguirre (1989) op 
Brookfield gerechtvaardigd: "Hier verschijnt het individu weer als 
oorsprong van betekenissen, weliswaar nadat het zich bevrijd heeft 
van de opdringerige betekenissen die hem omringen" (p.140). 
Opvattingen als van Brookfield schenken wel aandacht aan de 
invloed van maatschappelijke (machts)verhoudingen en interpre-
tatiekaders op de vorming van het subject. Maar hun manco is de 
impliciete gevolgtrekking dat, wanneer de persoon zich deze in-
vloeden bewust geworden is, hij aan zichzelf genoeg heeft om de 
vraag naar de "juiste" richtsnoeren voor een vrijer en meer bevre-
digend bestaan te kunnen beantwoorden. 
Universaliteit en relativiteit 
In de door Ellsworth en Wildemeersch verwoorde aanmerkingen 
op het werk van Freiré schemert een derde, met de twee vorige 
samenhangend spanningsveld door, dat inherent is aan de norma-
tieve context van het kritisch denken en dat omschreven kan 
worden als universaliteit versus relativiteit. Dit spanningsveld ver-
schijnt niet zo zeer in beeld door de gebezigde argumenten dat 
iedere kritische analyse per definitie een tijdelijk, gepositioneerd 
en particulier karakter bezit (Wildemeersch), of dat niet iedere 
deelnemer aan een kritische dialoog zich identificeert met de 
daarin geïmpliceerde emancipatorische veronderstellingen en 
analyse-kaders (Ellsworth). Zulke tegenwerpingen voeren geen 
enkel logisch argument aan voor de afwijzing van het contra-fac-
tische vormingsideaal van een kritisch denkend subject als onmis-
bare drager van welk ontwerp voor een redelijke samenleving dan 
ook. En evenmin ontkrachten zij de conclusie dat de met het 
globalisatie-proces verbonden mondiale verspreiding van moder-
ne rationaliteitsvormen, en de daarmee gepaard gaande verwar-
ring over traditionele sociaal- en politiek-ethische beginselen, eer-
der een pleidooi vóór dan tegen het belang van kritisch denken 
wettigt. 
Interessanter is hun betoog dat in de kritische pedagogiek 
afscheid genomen moet worden van de opvatting dat het kritisch 
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denken "de oorsprong is van wat men kan weten en [...] de oor-
sprong is van wat moet gebeuren" (Wildemeersch, 1992. p.232). De 
betekenis van die uitspraak ligt niet zo zeer in haar historisch 
waarheidsgehalte: onder de vertegenwoordigers van de traditie 
van de kritische pedagogiek zullen er slechts weinigen worden 
aangetroffen die van mening zijn dat het kritisch denken de enige 
bron is van waaruit mensen relevante kennis en voorschriften voor 
hun handelen putten. Over het algemeen wordt wel degelijk ook 
de waarde van andere toegangswegen tot inzicht in en betekenis-
verlening aan de werkelijkheid erkend, bijvoorbeeld de kunst, de 
religie, de intuïtie of de erotiek. Wat de geciteerde uitspraak van 
Wildemeersch toch van belang maakt, is de achterliggende notie 
dat zelfs wanneer kritisch denken een onontbeerlijke competentie 
vormt voor een ieder die zich serieus het hoofd breekt over 
concepten en principes voor een rechtvaardige en humane orga-
nisatie van het maatschappelijk leven, een beroep op de rationele 
regels van de rede daarbij niet volstaat en een aanvulling behoeft 
met andere, niet-rationele omgangsvormen met de wereld. Dat is 
het werkelijke spanningsveld tussen universaliteit en relativiteit: 
het besef dat kritisch denken terecht aanspraak maakt op een 
universele geldigheid omdat het aan de basis ligt van iedere twijfel 
aan de beperkte vooronderstellingen van al het bestaande, onder 
een gelijktijdige acceptatie van haar begrensde mogelijkheden om 
in specifieke contexten vast te stellen wat moreel verantwoord en 
de moeite van het verdedigen waard is. 
In deze geest drukt ook Lemaire (1990) zich uit met de opmer-
king dat de twijfel die aan de kritische rede eigen is haar ook aan 
zou moeten zetten "om de zelfgenoegzaamheid en zelfverabsolute-
ring van de rede als zodanig te bekritiseren. De kritische rede weet 
dat zij een waardevol maar beperkt vermogen is, dat wel in staat 
is om het hoofd koel te houden, maar niet om het hart te vullen" 
(p.40). En vanuit een andere invalshoek formuleert Baart (1993) 
dezelfde boodschap, wanneer hij zich verzet tegen de eliminatie 
van deugden als respect, compassie en welwillendheid uit de 
morele overwegingen voor het handelen, ten faveure van emotie-
loze en in algemene termen gegoten stelregels: "Deugden kunnen 
niet weggestreept worden tegen de redelijkheid van handelingsbeslis-
singen, wil het leven tenminste nog de moeite waard zijn geleefd te 
worden" (p.42). Wat uit deze en soortgelijke argumentaties van 
andere auteurs kan worden afgeleid, is dat het spanningsveld 
tussen universaliteit en relativiteit om pedagogische concepten van 
kritisch denken vraagt, die expliciet de principiële begrensdheid van 
67 
de hitische rede zelf thematiseren en tegelijkertijd uitdrukking geven 
aan haar universele betekenis ab zodanig ten aanzien van sociaal- en 
politiek-ethische vraagstukken. 
Dit betekent dat niet-rationele inspiratiebronnen voor betrok-
kenheid bij het maatschappelijk bestaan - emoties, verlangens, 
ideologische drijveren - niet uitsluitend tot objecten gemaakt wor-
den voor een kritische analyse van de mate waarin deze stroken 
met een rationeel te verantwoorden denken en handelen. Even 
wezenlijk zijn de bewustwording en de erkenning dat zulke inspira-
tiebronnen onmisbaar zijn voor het sociale en morele engagement 
van mensen omdat deze, in tegenstelling tot het kritisch denken 
dat de twijfel aan en het afstand nemen van het bestaande centraal 
stelt, juist gevoelens van "zeker weten" oproepen, die mensen in 
concrete ervaringen van hun dagelijkse situaties "vanzelfsprekend" 
aanzetten tot juiste en wenselijke handelingen. Om die reden 
vullen kritisch denken en niet-rationele beweegredenen elkaar aan en 
is de één niet verheven boven de ander - ook al vormen argumen-
tatieve verheldering en duiding onmisbare voorwaarden voor een 
rationele omgang met de maatschappelijke betekenis en produk-
tiviteit van het niet-rationele. Zonder kritische competenties dreigt 
het niet-rationele voortdurend te worden verabsoluteerd en om te 
slaan in irrationaliteit. Maar zonder voeding door niet-rationele 
drijfveren blijft kritisch denken gemakkelijk steken in de in wezen 
negatieve activiteit van het ontmaskeren van de geloofsartikelen, 
die achter iedere theoretische conceptie van de werkelijkheid 
schuil gaan (vgl. Horkheimer en Adorno, 1947). 
Zo'n brug tussen kritisch denken en het niet-rationele lijkt des 
te noodzakelijker nu, onder invloed van de globalisatie-processen, 
mensen wereldwijd geconfronteerd worden met ontwikkelingen 
die niet voorzien, niet voorspelbaar en (vooralsnog?) niet be-
heersbaar zijn. Deze ondermijnen niet alleen vertrouwde uitgangs-
punten voor een redelijke organisatie van het maatschappelijk 
leven, maar laten ook ambivalenties en tegenstrijdigheden tot diep 
in het hart van de moderniteit doordringen, en stellen daardoor 
het vertrouwen in een rationeel te ordenen samenleving danig op 
de proef. Onder die omstandigheden ontstaat snel een anti-ratio-
neel klimaat waarin weinig plaats is voor kritische reflecties op de 
betekenis en concrete invullingen van begrippen als rechtvaar-
digheid, humaniteit en democratie; terwijl de kritische rede van 
haar kant niet bij machte is op eigen kracht de twijfel en verwarring 
te overwinnen die gerezen zijn over de adequate antwoorden op 
de morele vraagstukken van deze tijd. 
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In de concepten voor kritisch denken die aangetroffen worden in 
de hedendaagse (ped)agogiek, blijkt ook dit spanningsveld tussen 
universaliteit en relativiteit vaak moeizaam gehanteerd te worden. 
De benadering van auteurs als Brookfield, Mezirow en Siegel heeft 
wel oog voor de invloed van emotionele en ideologische krachten 
op het denken en handelen van mensen. Zo geeft Brookfield 
(1988) te kennen dat het mede tot een opgave voor het kritisch 
leren denken behoort om mensen te doordringen van de wil om bij 
te dragen tot een voortgaande democratisering en humanisering 
van hun leefsituaties, als een onmisbare voorwaarde om zulke 
processen ook daadwerkelijk te realiseren (p.33). En Siegel (1988) 
onderstreept dat het vermogen tot kritisch denken niet afhangt 
van uitsluitend cognitieve vaardigheden, maar ook een affectief 
moment vooronderstelt: "A critical attitude demands not simply an 
ability to seek reasons, but a commitment to do so; not simply an 
ability to judge impartially, but a willingness and desire to do so, 
even when impartial judgment runs counter to self-interest" (p.39). 
Maar zij thematiseren nergens de vraag naar de verhouding tussen 
de mogelijkheden en de beperkingen van het kritisch denken om 
het gewenste affectieve engagement op te roepen en te versterken. 
Daardoor wekken zij soms de indruk dat dit "vanzelf gebeurt 
wanneer mensen door de kracht van argumenten maar voldoende 
overtuigd raken van de juistheid en de wenselijkheid van concrete 
opties voor het handelen (Brookfield, Mezirow). Of zij beroepen 
zich op logische argumenten ter verdedigiging van de prioriteit van 
de rationaliteit boven de betekenis van het niet-rationele (Siegel). 
In beide gevallen is het probleem dat het accent toch vooral 
komt te ligen op de waarde van het kritisch denken voor de 
democratisering en humanisering van het sociale leven, en dat de 
boven genoemde, inherente begrenzingen daarvan grotendeels 
buiten het beeld vallen. Typerend in dit verband is de visie die 
Siegel (1988) geeft op de relatie tussen (kritische) rationaliteit en 
ideologie. Zijn stelling is dat: "Rationality, not ideology, is funda-
mental; rationality transcends ideology in the sense that any 
worthwile analysis of ideology presupposes standards of rationality 
and the recognition of the cognitive force of reasons" (p.73). Op 
de logica waarmee hij deze stelling overtuigend onderbouwt valt 
weinig af te dingen, evenmin als op zijn conclusie dat zelfs wanneer 
men de intellectuele idealen van rationaliteit en kritisch denken 
als produkten van een specifieke, aan het Verlichtingsdenken 
gebonden ideologie wenst te beschouwen, erkend moet worden 
dat dit niet een ideologie temidden van talrijke andere is, maar als 
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de best denkbare of de meest verdedigbare omdat "it alone sanc-
tions the critical evaluation of all ideologies - including, if one 
insists on so regarding it, itself' (p. 75). De eenzijdigheid van Siegels 
betoog is echter dat hij de verhouding tussen rationaliteit en 
ideologie als een epistemologische vraag behandelt en weinig oog 
heeft voor de sterk verschillende existentiële betekenis van deze 
begrippen. Hierdoor laat hij achterwege om de specifieke functies 
van ideologieën te thematiseren die de kritische rede niet kan 
vervullen, en in een bepaald opzicht evenmin kan begrijpen. 
Ideologieën kunnen zeker kritisch geanalyseerd en ondervraagd 
worden, maar het kritisch denken kan zich niet beroepen op een 
vermeende superioriteit van de overtuigingskracht van rationele 
argumenten boven ideologische aansprekingsvormen. Zoals 
Stuurman (1985) duidelijk maakt, is de reden hiervan dat voor het 
subject ideologische aansprekingen 'letterlijk een kwestie van te 
zijn of niet te zijn" vertegenwoordigen (p.160). Mensen kunnen 
zichzelf, hun plaats in de wereld en "de ander" slechts kennen door 
"in een ideologie te leven". Ideologische instemming is daarom een 
existentiële noodzaak voor het subject, omdat het daaraan zijn 
identiteit en de betekenis van zijn bestaan ontleent. Deze ideolo-
gische identificatie speelt een cruciale rol in maatschappelijke 
vraagstukken en concepten omtrent rechtvaardigheid en humani-
teit, want door de binding aan specifieke ideologieën kunnen 
mensen zowel worden aangezet tot de verabsolutering van de 
bekende orde der dingen en het zich afsluiten voor het onbekende 
dat "de anderen" representeren, als geïnspireerd tot verzet tegen 
heersende praktijken van sociale uitsluiting, achterstelling en 
onderdrukking. Maar processen van ideologische identificatie spe-
len zich slechts zeer ten dele af op het niveau van de rede en het 
betoog. Wel rechtvaardigen ideologieën hun "waarheden" ook 
theoretisch en argumentatief, maar zeker zo belangrijk is dat zij 
mensen aanspreken op onbewuste en affectieve motieven - angst, 
verlangen, trots, geborgenheid, woede, gelatenheid - om hun den-
ken en handelen te kanaliseren (vgl. Giroux, 1983; Therborn, 
1980). 
Juist omdat ideologieën niet alleen een beroep doen op ratio-
nele vermogens, maar sterke wortels hebben in existentiële en 
emotionele motieven, "kan er niet gesproken worden" over belang-
rijke aspecten van de werkelijkheid die zij produceren. Daarom 
kunnen in het kritisch denken wel ideologieën geanalyseerd en kan 
het ideologisch karakter van specifieke posities en oordelen bloot-
gelegd worden, maar is het niet mogelijk op grond van rationele 
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reflectie en analyse volledig te doorgronden waarom mensen in 
concrete leefsituaties instemmen met specifieke ideologische 
aansprekingen. En nog veel minder kan het kritisch denken de 
functie van ideologieën (en wat dat betreft van niet-rationele 
inspiratiebronnen in het algemeen) vervangen, wanneer het gaat 
om de mobilisatie en de activering van mensen met betrekking tot 
morele kwesties die direct aan hun sociale bestaan raken. Dit is 
precies de dimensie in de verhouding tussen kritische rationaliteit 
en ideologie die Siegel onbesproken laat, maar door bijvoorbeeld 
Kolakowski (1969) helder is beschreven. Hij laat zien dat ideo-
logische begrippen niet tot taak hebben om iets te betekenen, maar 
om iets in beweging te brengen. Ideologieën kunnen daarom wel 
onderzocht maar niet bestreden worden door logisch correct den-
ken: "Wie denkt dat men de mensen door het verbreiden van 
allerlei rationalistische regels en inzichten van de druk ener ideo-
logie zou kunnen bevrijden die dwars tegen hun belangen ingaat, 
gaat er van uit dat de verbreiding dier regels en inzichten de 
volledige demystificatie van het maatschappelijk bewustzijn tot 
stand zou kunnen brengen en derhalve in staat zou zijn alle 
eeuwige maatschappelijke conflicten in het belang van de meer-
derheid op te lossen. In feite kan men constateren dat er bij de 
oplossing dier conflicten en door de bewegingen die dat nastreven 
eveneens met ideologische middelen wordt gewerkt en wel op een 
manier die voor alle ideologieën nu eenmaal kenmerkend is" 
(p.237). 
Tussenbalans (1) 
In deze paragraaf werd de vraag gesteld onder welke voorwaarden 
het kritisch denken een fundamentele functie blijft vervullen in 
algemene vormingsprocessen die in het teken staan van het (leren) 
begrijpen en waarderen van moderne leefsituaties, tegen de ach-
tergrond van de door de wisselwerking tussen fragmentatie en 
unificatie gewekte verwarring en pluraliteit met betrekking tot 
algemene analytische en normatieve referentiekaders. De in dit 
verband beschreven spanningsvelden die inherent zijn aan ieder 
concept voor kritisch denken, hebben geen argumenten opgele-
verd om te twijfelen aan het contra-factische ideaal van het kritisch 
denkende subject binnen het kader van een normatief georiënteer-
de algemene vorming. Integendeel, in plaats van zo'n ideaal te 
relativeren, wordt het belang ervan voor de tegenwoordige fase 
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van de moderniteit in een aantal opzichten eerder versterkt in het 
globalisatie-perspectief. 
Tegelijkertijd confronteren globalisatieprocessen het moderne 
subject met opgaven en uitdagingen die duidelijk verschillen van 
de situatie in eerdere fasen van de moderniteit, en die daarom 
nieuwe accenten en uitgangspunten vragen aan de algemene 
volwassenenvorming, ook met betrekking tot de invulling van con-
cepten voor kritisch denken. De bijdrage van het kritisch leren 
denken aan de verheldering en waardering van het moderne 
bestaan, is aan een aantal voorwaarden gebonden waaraan actuele 
(ped)agogjsche concepten niet altijd even duidelijk voldoen. De in 
deze paragraaf beargumenteerde bevindingen kunnen voorlopig 
als volgt worden samengevat. Kritisch leren denken veronderstelt 
dat het lerende subject in aanraking wordt gebracht met inhou-
delijke interpretatiekaders, die concrete aanknopingspunten bie-
den voor het begrip en de waardering van de implicaties die het 
globalisatieproces heeft voor algemene maatschappelijke vraag-
stukken van een rechtvaardige en humane organisatie van het 
sociale leven, inclusief mogelijke verklaringen en oplossingswegen 
voor die vraagstukken. Maar de geldigheid en relevantie van zulke 
interpretatiekaders dienen ook zelf bekritiseerd, ter discussie ge-
steld en met alternatieve referentiekaders vergeleken te worden. 
Zij beogen niet het laatste woord te spreken, maar fungeren als 
een soort "krabbelpaal" voor deelnemers aan vormingsprocessen 
om - in de dialoog met anderen - (scherper) hun argumenten, 
standpunten en keuzes te kunnen verhelderen en verantwoorden. 
Bij dit laatste gaat het dan niet uitsluitend om de logica en correct-
heid van de gehanteerde redeneringen, maar evenzeer om de 
bewustwording en het bespreekbaar maken van de betekenis die 
gevoelens, deugden en verlangens in dit verband bezitten. 
In deze algemene termen gegoten, lijkt de omschrijving van het 
kritisch leren denken niet spectaculair anders dan wat in de traditie 
van algemene vorming doorgaans hieronder verstaan werd, behal-
ve dat in de tegenwoordige tijd misschien wat bescheidener pre-
tenties met dit begrip verbonden worden. Pas in hoofdstuk vier van 
dit betoog zal meer concreet uiteengezet kunnen worden wat een 
interpretatiekader, dat zich oriënteert op de normatieve implica-
ties van de moderne globalisatieprocessen voor de inrichting van 
een redelijke samenleving, betekent voor de inhoud van heden-
daagse vormingsprocessen. Daartoe zal eerst nader ingegaan moe-
ten worden op de verhouding tussen het persoonlijke en het 
maatschappelijke in de huidige fase van de moderniteit (hoofdstuk 
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drie) en op de specifieke werkingswijzen van moderne instituties 
in een globale context (hoofdstuk vier). Maar voor de centrale the-
matiek van dit hoofdstuk moet daaraan voorafgaand dezelfde 
vraag ten aanzien van het communicatieve handelen gesteld wor-
den die hierboven in verband met het kritisch denken is besproken. 
2.4 Communicatief handelen 
De door het globalisatieproces veroorzaakte fragmentatie en 
pluralisatie van sociale verbanden en referentiekaders hebben de 
al van oudsher in algemene vorming bestaande aandacht voor 
communicatieve competenties nog sterker op de voorgrond ge-
plaatst dan voorheen het geval was. Wanneer vertrouwde gemeen-
schappen en wereldbeelden niet meer in staat lijken om richting 
en zekerheid aan het sociale leven te verlenen, dan wordt de 
intersubjectieve uitwisseling van ervaringen en standpunten een 
des te belangrijkere pijler voor de vaststelling van interpretatieve 
kaders die mensen binden en waarop zij gemeenschappelijke de-
finities van de werkelijkheid kunnen baseren. Daarom constateert 
Titze (1992): "Entscheidend ist hier vielmehr die Einsicht, dass sich 
soziale Zusammenhänge auf der Grundlage von Kommunikation 
bilden und nur durch fortlaufende Kommunikation in der Zeit 
erhalten" (p.lll). 
Hoewel ook andere invalshoeken worden gehanteerd (zie Bag-
nali, 1991; Siegel, 1987), worden actuele pedagogische concepten 
van het communicatief handelen toch overwegend geïnspireerd 
door Habermas' publikaties over communicatieve rationaliteit. Niet 
zonder reden beweert Wildemeersch (1989): 'There is a growing 
conviction in continental European reflection on education that 
the only legitimate base of education is communicative rationality 
[...]; communication is presented as a basic dimension of the way 
humans understand and transform the reality in which they live" 
(p.66-68). En Masschelein (1987) is zelfs nog stelliger wanneer hij 
betoogt dat pedagogisch handelen gelijk staat aan communicatief 
handelen, hetgeen inhoudt dat "het pedagogisch handelen zijn 
grond niet vindt in de intentionaliteit [...] van de opvoeder. De 
harde kem van de opvoeding is een communicatieve praxis die 
bemiddelend is voor zin en vrijheid en die intentionaliteit pas 
mogelijk maakt" (p.348). Dat Habermas zo centraal staat in tegen-
woordige opvattingen over communicatief handelen in de peda-
gogiek is geen toeval. Als wellicht geen ander heeft juist hij zich 
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moeite gegeven om de communicatieve rationaliteit als het funde-
rend criterium voor menselijk denken en handelen te verdedigen 
tegen de relativering daarvan in veel postmodernistische visies op 
de werkelijkheid. Voor pedagogen die zich nog bekommeren om 
de emancipatorische betekenis van opvoeding en educatie is Ha-
bermas daarom een inspirerende bondgenoot. Ook in dit betoog 
ligt de zaak niet anders, wat betreft de erkenning dat het communi-
catief handelende subject deel uitmaakt van het contra-factisch 
ideaal dat ten grondslag ligt aan normatief georiënteerde vor-
mingsprocessen. 
Hieruit volgt echter niet dat de koppeling van vorming aan 
Habermas' notie van communicatieve rationaliteit zonder proble-
men is. Dit heeft deels te maken met onduidelijkheden en wisse-
lende klemtonen die in zijn werk zelf liggen opgesloten. Door 
verschillende auteurs - bijvoorbeeld Baart (1993), Cohen (1985), 
Kunneman (1986) - is gewezen op de misverstanden die Habermas 
kan oproepen door zijn niet steeds even heldere gebruik van 
begrippen, en de verschuiving van argumentaties in de loop van 
zijn talrijke publikaties. Met de woorden van Leirman (1993): "Een 
lezer van Habermas weet soms niet waar de auteur zich situeert" 
(p.lll). Maar een zeker zo belangrijke bron van problemen is dat 
Habermas zelf nauwelijks ingaat op pedagogische vraagstellingen 
als zodanig. Zijn volgelingen in de wereld van de pedagogiek staan 
daarmee voor de opgave zijn sociaal-wetenschappelijke en filoso-
fische begrippen-apparaat om te zetten in perspectieven en uit-
gangspunten die voor het pedagogisch handelen bruikbaar zijn. De 
vertaalslag die hiermee gemoeid is, geeft niet zelden aanleiding tot 
misverstanden, eenzijdige accenten en onterechte interpretaties, 
die vervolgens een eigen leven gaan leiden. Daarom moeten ook 
"Habermasiaans" geïnspireerde pedagogische concepten voor het 
communicatief handelen nader onderzocht worden op zowel in-
herente spanningsbronnen als op onhoudbare associaties, die af-
breuk doen aan de relevantie van dit begrip voor het begrijpen en 
waarderen van concrete leefsituaties in de context van globalisa-
tieprocessen. In het vervolg van deze paragraaf worden drie van 
zulke mogelijke spanningsvelden aan de orde gesteld. Maar eerst 
wordt een aantal in dit kader relevante noties van Habermas kort 
samengevat. 
Het communicatieve handelen waar Habermas over spreekt, is 
gericht op het realiseren van overeenstemmingen een gedeeld begrip 
tussen de leden van een sociaal-culturele gemeenschap, en gesitu-
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eerd in de leefwereld van de betrokkenen. De plaats die Habermas 
toekent aan dit communicatieve handelen binnen zijn bredere 
theorie over moderniteit, wordt helder uiteengezet door Kunne-
man (1986). 
Communicatieve rationaliteit verwijst daarin naar het vermogen 
en de bereidheid geldigheidsaanspraken met betrekking tot de 
waarheid, juistheid en waarachtigheid van uitspraken ter discussie 
te stellen, te verantwoorden en te bekritiseren. Problematisch 
geworden of omstreden aanspraken op geldigheid kunnen de 
communicatie afbreken of tot andersoortig handelen aanleiding 
geven - bijvoorbeeld dwang of manipulatie. Zij kunnen echter ook 
op een hoger niveau verder beargumenteerd worden en zo over-
gaan in een "Diskurs": het vrijwillig streven naar een consensus 
over wat waar en juist is door de uitwisseling van argumenten in 
een "machtsvrije gesprekssituatie". Dit laatste betekent dat er geen 
grote machtsverschillen mogen bestaan tussen de gespreksdeelne-
mers die hen belemmeren om de vrije loop te laten aan denkbeel-
den en gevoelens, dat de deelnemers authentiek (re)ageren en 
manipulaties vermijden, dat de toegang tot het "Diskurs" voor alle 
betrokkenen gelijk is, en dat alle deelnemers gelijke kansen hebben 
om hun argumenten te laten horen. 
In de loop van de historie heeft het op de culturele reproduktie 
gerichte communicatieve handelen van de leefwereld zich zelf in 
toenemende mate gerationaliseerd door de zorg voor de materiële 
reproduktie van het bestaan te "delegeren" naar de economische 
en de politieke systemen van de samenleving. In dat proces blijven 
leefwereld, materiële werkelijkheid, en politieke en economische 
systemen wel met elkaar verbonden, maar is in elk van deze 
domeinen een verschillend soort rationaliteit gaan overheersen. Is 
de communicatieve rationaliteit het - ideaal-typische - kenmerk 
van de leefwereld, in de omgang met de materiële omgeving do-
mineert een instrumentele, en binnen politieke en economische 
systemen een strategische rationaliteit. Deze twee laatstgenoemde 
vormen van rationaliteit liggen ten grondslag aan doel-rationele 
handelwijzen, die niet zozeer geleid worden door communicatieve 
overwegingen als wel door de empirisch werkzame middelen geld 
en macht. Bij het doel-rationele handelen staat niet de bewerkstel-
liging van overeenstemming en begrip voorop, maar de beïnvloe-
ding van anderen en het doorzetten van particuliere belangen. 
Tussen leefwereld en systemen is wel sprake van een uitwisse-
lingsrelatie: het economisch subsysteem vindt zijn pendant in de 
privé-sfeer van de individuele huishoudens, en het politieke sub-
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systeem in de openbare ruimte van het publieke debat. Maar 
zorgwekkend is het a-symmetrische karakter van deze relatie. De 
rationaliteitsvormen van de maatschappelijke subsystemen heb-
ben zich veel sterker genesteld in de sfeer van de leefwereld, dan 
dat de communicatieve rationaliteit van deze laatste een norma-
tieve controle kan uitoefenen op de economische en politieke ver-
houdingen. Daarom spreekt Habermas van een kolonisering van 
de leefwereld door het systeem, ten gevolge waarvan de mogelijk-
heden van het communicatief handelen van de leefwereld worden 
ingeperkt. 
Communicatie ah procedure 
Veel pedagogische "vertalingen" van Habermas' analyse van de 
moderniteit stellen het emancipatorische potentieel van menselij-
ke leerprocessen afhankelijk van hun communicatieve kwaliteit. 
Emancipatorisch leren wordt dan min of meer gelijk gesteld aan 
een intersubjectieve dialoog waarin, onder de condities van de 
"machtsvrije gesprekssituatie", mensen door een uitwisseling van 
argumenten vrijwillig tot overeenstemming kunnen geraken over 
de geldigheid van hun kennis, waarden, normen, behoeften en 
identiteitsvormen. Zo'n communicatief te bereiken consensus 
wordt als een voorwaarde gezien voor de humanisering en de be-
teugeling van het instrumentele en het strategisch handelen, die 
de omgang met de materie en het doen en laten binnen de wereld 
van de economische en politieke instituties overheersen. Bijvoor-
beeld De Aguirre (1989) concludeert dat leerprocessen op het 
niveau van het Diskurs getild moeten worden, waar "problematisch 
geworden geldigheidsaanspraken ter discussie worden gesteld en 
op argumentatieve wijze op hun houdbaarheid worden getoetst 
[...]. Maar het verbinden van leren met argumentatie en met het 
Diskurs impliceert tevens dat Habermas het succes van leerpro-
cessen laat afhangen van de 'strenge' voorwaarden waaraan het 
Diskurs moet voldoen om tot een rationeel gefundeerde consensus 
te leiden" (p.132-133). Een pedagogische receptie van Habermas 
waarin emancipatorisch bedoelde vorming min of meer gebonden 
is aan het scheppen van voorwaarden voor het Diskurs, stuit echter 
op een aantal ingebouwde dilemma's en tegenstrijdigheden die 
niet altijd even scherp onderkend lijken te worden, en die de in-
passing van het concept communicatief handelen in het eerder in 
dit hoofdstuk geschilderde globalisatie-perspectief bemoeilijken. 
76 
Een eerste probleem heeft betrekking op de verhouding tussen 
de inhoudelijke en de procedurele momenten in het pedagogische 
proces. Daarbij interpreteren nogal wat pedagogen Habermas 
alsof deze het Diskurs overwegend als een procedureel te bewaken 
proces zou opvatten. Zo beklemtoont De Aguirre (1989) expliciet: 
"Het procedureel rationaliteitsbegrip omschrijft de voorwaarden 
voor het ontstaan van een gemeenschappelijke werkelijkheidsde-
finitie die door alle betrokkenen zonder dwang wordt onder-
schreven, maar zegt niets over de inhoud van die werkelijkheidsde-
finitie" (p.29). In een opvatting als deze is de kwaliteit van de 
gesprekssituatie bepalend voor de geldigheid van de argumenten en 
oordelen, op grond waarvan de deelnemers aan het gesprek 
instemmen met een bepaalde interpretatie van de wereld. Wat de 
inhoud van die interpretatie is, komt uitsluitend voor hun verant-
woordelijkheid. Daarom wordt van begeleiders van vormings-
processen verwacht dat zij zich beperken tot het methodisch en 
procedureel creëren van leersituaties waarin de machtsvrije uitwis-
seling van argumenten optimaal kan plaatsvinden, en zich onthou-
den van iedere inhoudelijke interventie: "Als we vormingsproces-
sen omschrijven als ruimte voor communicatieve leerprocessen, 
dan drukken we hiermee een mogelijkheid uit, die niet kan gereali-
seerd worden door een ingrijpen van buitenaf, maar enkel in en 
door het handelen zelf' (p. 152-153). 
In de vorige paragraaf is er, naar aanleiding van het overwegend 
methodische accent in veel concepten voor kritisch denken, al op 
gewezen dat zo'n formeel-procedurele benadering tekortschiet in 
de context van een normatief georiënteerde algemene vorming. 
De in dat verband te berde gebrachte argumenten die pleiten voor 
inhoudelijke referentiekaders hoeven hier niet te worden her-
haald. Wel kan de kritiek op een overwegend procedurele opvat-
ting van communicatieve rationaliteit, zoals die bijvoorbeeld ook 
door Miller (1986) wordt verdedigd, worden aangevuld met de 
reden waarom bijvoorbeeld Baart (1993) zo'n benadering van de 
hand wijst. Hij ziet hierin één van de mogelijke strategieën om zich 
in te dekken tegen wat hij "de innerlijke verscheurdheid van het 
goede handelen" noemt - een term waarmee hij de intrinsieke 
ambivalentie van concrete morele principes voor het handelen 
aanduidt. Baart beschouwt het procedureel rationaliteitsbegrip als 
een vlucht voor de erkenning dat het onmogelijk is definitieve 
waarheden en algemeen geldige normen te formuleren: "De 
inhoudelijke onbeslisbaarheid van het goede wordt opgevangen in 
een abstraherend proces dat de tragiek [...] van zijn emotionele en 
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existentiële impact ontdoet en haar langs de weg van formele 
gespreks- en beslisregels afhandelt" (p.31). Overigens tekent hij 
hierbij aan dat Habermas zelf - zeker in zijn latere geschriften -
veel meer afstand neemt van een uitsluitend procedurele benade-
ring dan sommige van zijn (pedagogische) aanhangers. 
Baarts kritiek op een procedureel gedacht rationaliteitsbegrip 
vertoont overeenkomst met de door Giroux (1992) verdedigde 
positie dat communicatie niet alleen via de taal en argumenten 
plaatsvindt, maar ook in lichamelijke, affectieve en esthetische 
vormen van expressie. Het streven naar consensus en naar ge-
meenschappelijke werkelijkheidsdefinities is daarom niet gebon-
den aan de abstracte procedures en voorwaarden van een machts-
vrije dialoog. De uitwisseling van argumenten wordt steeds weer 
doorkruist door, niet procedureel vast te leggen, onverwachte 
verbindingen tussen talige, lichamelijke, affectieve en esthetische 
dimensies van de menselijke ervaring. Daardoor ook is het moge-
lijk dat in hetzelfde communicatieve proces op het ene niveau - bij-
voorbeeld de taal - overeenstemming geproduceerd wordt, terwijl 
tegelijkertijd de uitkomst op een ander niveau - bijvoorbeeld de 
verlangens - in het teken staat van verscheidenheid of onverenig-
baarheid. 
De bezwaren van auteurs als Baart en Giroux richten zich niet 
tegen de fundamentele betekenis van de communicatieve rationa-
liteit voor het menselijk handelen in het algemeen en het pedag-
ogisch handelen in het bijzonder. Ook zij zullen Giesecke's uit-
spraak onderschrijven dat pedagogisch handelen alleen maar mo-
gelijk is waar "de ervaringen in een wederzijds verstaanbare taal 
kunnen worden uitgewisseld" (1990, p.22), en communicatief han-
delen beschouwen als een pijler van de pedagogiek. Maar de 
existentiële lading die gevoelens als genot, angst, sympathie, 
schoonheid en woede hebben voor menselijke ervaringen van het 
bestaan, mag niet worden verduisterd door communicatie te redu-
ceren tot het voldoen aan de juiste regels voor het gesprek, en 
voorbij te gaan aan de inhoudelijke spanning die mede door 
emotionele en esthetische belevingen tot uitdrukking gebracht 
worden. Even goed als de waarde van de kritische rede voor de 
organisatie van het sociale leven zowel universeel als begrensd is 
en de aanvulling behoeft van niet-rationele motieven, is dat ook 
met betrekking tot de communicatieve rationaliteit het geval. 
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Communicatie en instrumentaliteit 
Een tweede dilemma in de pedagogische receptie van Habermas 
betreft de verhouding tussen communicatief handelen enerzijds en 
instrumenteel en strategisch handelen anderzijds. De gelijkstelling 
van het pedagogisch handelen aan communicatief handelen lijkt 
op het eerste gezicht de pedagogiek te veroordelen tot een idea-
lisme dat ver weg staat van ervaringen met maatschappelijke 
machtsongelijkheden, conflicten en uitsluitingsmechanismen, die 
verbonden zijn met doel-rationele handelingsvormen in het leven 
van alledag. Zo'n positie negeert ogenschijnlijk de inherente ver-
wevenheid van communicatieve met instrumentele en strategische 
motieven in de menselijke interactie. Zoals Bourdieu (1989, p.92 
e.v.) duidelijk maakt, heeft taal altijd meer functies dan alleen de 
uitwisseling van argumenten en van kennis te bevorderen. De 
argumentaties van en relaties tussen sprekers fungeren tegelij-
kertijd ook steeds als uitdrukkingen van en middelen tot machtsuit-
oefening. Daarom staan communicatieve competenties niet 
slechts in het teken van het begrijpen en begrepen worden, maar 
ook van het "geloofd, gehoorzaamd, gerespecteerd en 'gezien' te 
worden" (p.97). De ontwikkeling van communicatieve compe-
tenties houdt meer in dan de bereidheid en bekwaamheid tot een 
zo machtsvrij mogelijke Uitwisseling van argumenten. Even belang-
rijk is dat mensen leren om verbanden te leggeri tussen de maat-
schappelijke contexten waarbinnen zij zelf en hun gesprekspart-
ners argumenteren, oordelen en behoeften articuleren aan de ene 
kant, en de (tegengestelde) belangen, sociale posities, strategieën 
en waardenpatronen die zij daarbij tot uitdrukking brengen aan de 
andere. De verwerving van communicatieve competenties impli-
ceert daarom ook de bekwaamheid van mensen om maatschappe-
lijke contexten en (machtsverhoudingen zo te beïnvloeden dat zij 
(meer) tot spreken gerechtigd worden en (beter) gehoor kunnen 
afdwingen. Dit laatste wordt door Hall (1991) samengevat met de 
uitspraak: "om iets in het bijzonder te kunnen zeggen, moet je op 
een gegeven moment stoppen met praten" (p.198). Dat wil zeggen, 
om in concrete situaties praktische consequenties te kunnen ver-
binden aan inzichten en oordelen waar mensen voor staan, zullen 
zij op geëigende momenten "een punt moeten zetten" achter het 
Diskurs, en overgaan tot (strategisch of instrumenteel gemotiveer-
de) actie. 
In werkelijkheid is er geen reden om uit de theorie van Haber-
mas tot een idealistische reductie van het pedagogisch handelen 
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te concluderen, die geen oog heeft voor de verwevenheid van 
communicatief met doel-rationeel handelen. In zijn analyses van 
de dagelijkse realiteit maakt hij meer dan duidelijk dat beide 
rationaliteitsvormen voorkomen en weliswaar twee verschillende 
oriëntaties voor het handelen vertegenwoordigen, maar niet onaf-
hankelijk van elkaar bestaan. Toch geeft hij op twee manieren zelf 
voedsel aan mogelijke misverstanden omtrent de identificatie van 
het pedagogische met het communicatieve handelen. Op de eerste 
is onder andere gewezen door Van Doorne (1986), die Habermas 
verwijt onvoldoende onderscheid te maken tussen de twee ver-
schillende analyse-contexten die hij hanteert: een formele context 
van het maatschappelijk handelen aan de ene kant, en een context 
van het empirisch onderzoek aan de andere. Het primaat van het 
communicatief handelen is in de eerstgenoemde gesitueerd en 
brengt tot uitdrukking dat communicatie de voorwaarde van ieder 
sociaal handelen vormt - reden waarom het communicatief en niet 
het strategisch handelen als grondslag van het maatschappelijk 
handelen beschouwd moet worden. De context van het empirisch 
onderzoek kent echter zowel communicatieve als strategische 
vormen van maatschappelijk handelen, die geleid worden door 
twee verschillende handelingsoriëntaties: de één gericht op ge-
deeld begrip, de ander op resultaat. Van Doorne verwijt Habermas 
dat hij verwarring zaait door dezelfde term - communicatief han-
delen - in deze fundamenteel verschillende contexten te gebruiken. 
Hierdoor kunnen pedagogische concepten als die van Masschelein 
(1987), waarin communicatief handelen tot het grondbegrip van 
pedagogisch handelen wordt bestempeld, aanleiding geven tot 
misverstand. Zoals De Aguirre opmerkt (1989), heeft zo'n positie 
duidelijk betrekking op de formele analyse-context van het hande-
len, en wordt de relevantie van instrumenteel en strategisch han-
delen voor de context van de empirie daar geenszins door ontkend. 
Maar terwijl De Aguirre met dit commentaar Masschelein bedoelt 
te verdedigen tegen zijn critici, is haar eigen kritiek op de praktij-
ken van de door haar onderzochte Vlaamse vredesbeweging dat 
communicatieve oriëntaties voor het handelen daarin steeds ver-
mengd zijn met strategische! (zie ook hoofdstuk vijf van dit boek). 
De tweede manier waarop Habermas zelf aanleiding geeft tot 
het ontstaan van misverstanden over de betekenis van het commu-
nicatief handelen, heeft te maken met zijn onderscheid tussen 
leefwereld en systeem. Ondanks dat hij een duidelijk sociologisch 
verband tussen beide begrippen legt, blijft er een soort dualisme 
bestaan. Evenals bijvoorbeeld Kunneman (1986, p.282 e.v.), wijst 
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ook Leirman (1993) erop dat Habermas in normatief opzicht een 
scheiding aanbrengt tussen leefwereld en systeem - alsof hij be­
doelt te zeggen: 'Ъег systeem koloniseert en verdeelt de leefwereld, 
de leefwereld lijkt het 'slachtoffer van kolonisering' te zijn, maar 
is in en op zichzelf 'communicatief en daarom ook 'goed'" (p.121). 
Zo'n dualisme leidt gemakkelijk tot een opvatting dat commu­
nicatief handelen zich voornamelijk in de leefwereld afspeelt, dat 
een op de verdediging van de communicatieve rationaliteit ge­
oriënteerd pedagogisch handelen haar werkterrein daarom in de 
leefwereld vindt, en dat maatschappelijke subsystemen met hun 
doel-rationele handelingsoriëntaties geen doelwit van pedagogi-
sche bemoeienis vormen (vgl. bijvoorbeeld Van der Veen, 1992). 
Maar in de empirie van het dagelijks leven is zo'n tweedeling 
onhoudbaar. Een groot aantal instituties vertoont zowel kenmer-
ken van de leefwereld als van maatschappelijke subsystemen, met 
handelingsrepertoires die door een mengeling van communica-
tieve rationaliteit, bureaucratische regels en disciplinerende 
machtsmiddelen worden gecoördineerd. Bovendien is er niet al-
leen sprake van kolonisering van de leefwereld. Markt en staat 
kunnen op hun beurt niet zonder meer de referentiekaders nege-
ren die voor de leefwereld gelden. Het streven naar democratise-
ring en humanisering van de arbeid zijn evenals de inspraakpro-
cedures in het politieke verkeer tussen overheid en burgers, voor-
beelden van ontwikkelingen waarin communicatieve eisen en ver-
wachtingen verstrengeld raken met de instrumentele en strategi-
sche rationaliteitsvormen van arbeidsorganisaties en staatsap-
paraten ten gevolge van culturele veranderingsprocessen. Daarbij 
neemt het communicatief handelen in veel gevallen wel een on-
dergeschikte positie in ten opzichte van doel-rationele prioriteiten, 
maar wordt het niet buiten gesloten. Evenmin wordt de leefwereld 
uitsluitend gekenmerkt door argumentatieve handelingspatronen. 
Ook dwang, manipulatie en onderdrukking komen voor, getuige 
bijvoorbeeld het bestaan van problematische gezins- en opvoe-
dingssituaties, machtsrelaties tussen de seksen, en hiërarchische 
verhoudingen in verenigingen en organisaties waaraan mensen op 
basis van vrijwilligheid participeren. 
Leefwereld en systeem zijn dus, evenals hun respectievelijke 
rationaliteitsvormen, in de dagelijkse werkelijkheid niet zo strikt 
te scheiden als Habermas lijkt te suggereren. Zeker in het perspec-
tiefvan het eerder beschreven globalisatieproces vertegenwoordi-
gen leefwereld, markt en staat geen statische verhouding tussen 
scherp afgebakende domeinen van maatschappelijk zijn, maar 
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beïnvloeden zij elkaar voortdurend. Om die reden merkt Giddens 
(1990) dan ook terecht op: "modern institutions do not just implant 
themselves into a 'life-world', the residues of which remain much 
the same as they always were. Changes in the nature of day-to-day 
life also affect the disembedding mechanisms, in a dialectical 
interplay" (p. 144). Voorde rechtvaardiging van het contra-factisch 
vormingsideaal van communicatief handelende subjecten volgt 
hieruit dat communicatieve competenties niet alleen betrekking 
hebben op de leefwereld, maar juist ook op het vermogen en de 
bereidheid om de plaats en functie van communicatieve rationaliteit 
te verdedigen en te versterken in de instituties die deel uitmaken van 
maatschappelijke subsystemen. Dit betekent onvermijdelijk dat een 
centraal aandachtspunt steeds zal zijn waar, hoe en waarom het 
communicatief handelende subject in dit streven wordt geblok-
keerd, op welke gronden het dan gerechtigd is tot strategisch en/of 
instrumenteel handelen, en welke rol het pedagogisch handelen 
daarbij kan spelen. 
Consensus en dissensus 
Het derde probleem waarvoor pedagogische vertalingen van Ha-
bermas zich geplaatst zien, hangt samen met de verhouding tussen 
consensus en dissensus. De kracht van de communicatieve rationa-
liteit is dat die laat zien dat redelijkheid en een vrije uitwisseling 
van argumenten steeds opnieuw het bereiken van vrijwillige over-
eenstemming en een gedeeld begrip mogelijk maken, ondanks de 
feitelijk bestaande verscheidenheid aan situaties, waarden en 
denkbeelden. Usher en Bryant (1989) interpreteren Habermas' 
verdediging van de communicatieve rationaliteit als de poging om 
een buiten-contextueel criterium te definiëren, op basis waarvan 
de waarheid, de juistheid en de waarachtigheid van uitspraken op 
hun geldigheid getoetst kunnen worden: "Essentially, what Haber-
mas is trying to point to is that in order to be critical we must be in 
a position to appeal to some standards or criteria which are outside 
our situatedness. He tries to find these through the idea of a 
rational community, in which consensual agreement can emerge 
about appropriate standards and criteria" (p. 137). Zij verwerpen 
zo'n streven omdat iedere "rational community" per definitie 
gesitueerd is in - en zich daarom niet kan onttrekken aan - de 
(ideologische) machtseffecten van haar historische context, en 
daarom geen machtsvrije gesprekssituaties zou kunnen verwe-
zenlijken. Maar dit argument vormt geen weerlegging van Haber-
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mas' positie. Zoals in de vorige paragraaf werd opgemerkt dat het 
per definitie particuliere en tijdelijke karakter van kritische analy-
ses op zich zelf geen ondermijning inhoudt van de universele 
betekenis van het kritisch denken, zo geldt hier dat de historische 
situering van iedere "rationele gemeenschap" als zodanig geen 
aantasting vormt van het contra-factisch ideaal van de machtsvrije 
dialoog. 
Het eigenlijke probleem met de historische situering van een 
rationele gemeenschap ligt in de vaststelling van de grenzen van 
zo'n gemeenschap in de ruimte en in de tijd. Het globalisatie-per-
spectief laat zien dat de tegenwoordige fase van de moderniteit in 
het teken staat van een permanente wisselwerking tussen het 
locale en bijzondere enerzijds en het mondiale en algemene ander-
zijds, en dat er hierdoor tegelijkertijd sprake is van pluralisatie èn 
van unificatie van sociale en culturele verbanden. Onder die 
omstandigheden lijkt de noodzaak van een wereldwijde consensus 
over sociaal- en politiek-ethische beginselen, die op mondiale 
schaal uitsluitsel geven over een humane, democratische en recht-
vaardige organisatie van de wereld als een "global village", drin-
gender dan ooit. Het onder de moderne bestaansvoorwaarden niet 
te ontlopen pluriforme, contingente en in zekere zin imaginaire 
karakter van iedere rationele gemeenschap, maakt de waarschijn-
lijkheid van zo'n overeenstemming echter steeds minder aanneme-
lijk. De samenstelling en de reikwijdte van rationele gemeenschap-
pen wisselen steeds, en worden voortdurend doorkruist door uit-
eenlopende en veranderlijke tradities en belangen. Hierdoor wor-
den steeds nieuwe verschillen tussen gemeenschappen geschapen; 
bovendien raken concrete groepen en personen in zichzelf "ge-
spleten" omdat zij tegelijkertijd - en vaak vanuit tegenstrijdige po-
sities - participeren aan een veelheid van rationele gemeenschap-
pen. Bauman (1991) stelt daarom vast dat één van de centrale 
paradoxen van de moderniteit erin bestaat dat hoe hardnekkiger 
mensen naar consensus zoeken, des te onvermijdelijker zij nieuwe 
vormen van heterogeniteit en uitsluiting zullen produceren. Om die 
reden verwacht hij dat de "only consensus likely to stand a chance 
of success is the acceptance of the heterogeneity of dissensions" 
(p.251). 
De erkenning dat groeiende, wereldwijde afhankelijkheden 
hand in hand gaan met een toenemende onwaarschijnlijkheid van 
overeenstemming over algemeen aanvaardbare criteria voor de 
ordening van het sociale leven in een mondiaal perspectief, vormt 
op zich zelf geen pleidooi tegen de legitimatie en zinvolheid van 
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het vormingsideaal van het communicatief handelende subject. 
Juist omdat andere grondslagen voor gedeeld begrip en gemeen-
schappelijkheid - afkomst, traditie, levensbeschouwing - in het 
globalisatieproces steeds brozer worden, krijgt het streven naar 
beredeneerde vormen van consensus meer gewicht. Want onder 
die omstandigheden berust vrijwillige overeenstemming steeds 
nadrukkelijker op de overtuigingskracht van argumenten. Maar 
communicatief handelen krijgt onder de tegenwoordige be-
staansvoorwaarden in zekere zin wel het kenmerk van een tragi-
sche vorm van handelen. Voor de constructie van gemeenschap-
pelijkheid is het subject aangewezen op de rationaliteit van het 
communicatief handelen, maar tegelijkertijd groeit het besef dat 
het beoogde doel steeds buiten zijn bereik zal blijven. Bauman 
(1991) vat de situatie kernachtig samen met de opmerking: "Ours 
is the courage of despair. We cannot but redouble our efforts while 
going from defeat to defeat" (p.250). 
Het bewustzijn dat de communicatieve rationaliteit uiteindelijk 
steeds tekort zal schieten om daadwerkelijke consensus te bewerk-
stelligen, geeft aanleiding tot een bezinning op de accenten die 
binnen de optiek van het communicatief handelen gelegd worden. 
Het lijkt zinvol om minder eenzijdig het bereiken van overeenstem-
ming en gedeeld begrip tot inzet te maken, en communicatie meer 
te plaatsen in het teken van de aanvaarding van en de omgang met 
"de ander", juist in diens anders-njn. Zo'n accentverschuiving gaat 
veel verder dan, zoals bijvoorbeeld Körber (1989) doet, benadruk-
ken dat communicatief handelen deel uitmaakt van de publieke 
ruimte en dat overeenstemming daarom nooit tot het vooropge-
zette resultaat van de dialoog kan worden uitgeroepen, omdat 
publieke debatten nu eenmaal evenzeer tot gemeenschappelijkeid 
als tot conflict kunnen leiden. Een dergelijk standpunt verschilt in 
geen enkel opzicht van de positie die Habermas inneemt. Deze 
erkent volledig dat communicatie ook vergezeld gaat van tegen-
spraak en conflict, en dat er geen absolute waarheden en univer-
seel geldige normen bestaan, op basis waarvan een uiteindelijke 
consensus gegrondvest kan worden. 
Het werkelijke verschil tussen een visie als die van Bauman en 
een "Habermasiaanse" opvattingvan communicatieve rationaliteit 
is dat eerstgenoemde een scherper oog lijkt te hebben voor de 
grenzen die gesteld njn aan het streven naar overeenstemming over de 
definitie van problematische situaties. Evenals Habermas benadrukt 
ook Bauman dat de huidige fase van moderniteit het niet zonder 
het ideaal van de communicatieve rationaliteit kan stellen. Maar 
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tegelijkertijd stelt hij vast dat dissensus is uitgegroeid tot een 
existentiële pijler van het moderne bestaan, en dat het oogmerk 
van communicatief handelen daarom niet beperkt kan blijven tot 
het creëren van optimale procedures voor het bereiken van con-
sensus. Communicatief handelen staat in de ogen van Bauman ook 
voor het formuleren van gemeenschappelijke uitgangspunten voor 
een "redelijke omgang' met dissensus. Dat wil zeggen dat de bereid-
heid en de competentie tot communicatief handelen niet alleen 
betrekking hebben op de dialoog over gronden die mensen verbin-
den en onderscheiden. Het is van even groot belang dat commu-
nicatief handelende subjecten het eigen handelen leren verant-
woorden in het licht van hun afhankelijkheid en verantwoordelijk-
heid tegenover "de ander" - niet vanuit het doel om diens anders-
zijn op te heffen door een gemeenschappelijke referentiekader te 
scheppen, maar juist vanuit de erkenning van een algemeen recht 
op eigen-heid en "deviantie". 
In zo'n oriëntatie worden kwesties van tolerantie, respect en 
solidariteit en hun verschillende betekenissen in het hart van het 
communicatieve handelen gesitueerd. Het betekent dat het 
communicatief handelende subject nadrukkelijk wordt geconfron-
teerd met de vraag of en op welke gronden er vanuit het oogpunt 
van rechtvaardigheid en humaniteit een beroep gedaan mag wor-
den op zijn tolerantie, respect en solidariteit ten aanzien van de 
ander, juist wanneer er geen overeenstemming over gemeenschap-
pelijke referentiekaders en definities mogelijk lijkt. En in het 
verlengde hiervan, in hoeverre en aan de hand van welke criteria 
grenzen gesteld mogen of moeten worden aan de acceptatie van 
het anders-zijn, in situaties waarin een gedeeld begrip van waar-
heden en normen buiten het bereik blijft. Met andere woorden, de 
belangrijkste vraag waar de communicatieve rationaliteit in de 
huidige samenleving mee te maken heeft, betreft de formulering 
van wat concreet bedoeld wordt met begrippen als tolerantie, 
respect en solidariteit, en de definiëring van welk soort verant-
woordelijkheden voor welke anderen waargenomen kunnen wor-
den. 
Tussenbalans (2) 
Evenals voor het kritisch denken, geldt ook voor het communica-
tieve handelen dat het belang daarvan voor de algemene volwas-
senenvorming door het globalisatie-perspectief eerder wordt ver-
sterkt dan afgezwakt. Maar ook hier blijkt dat veel gangbare - i.e. 
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"Habermasiaanse" - concepten niet volledig recht doen aan de 
dilemma's die het globalisatieproces oproept ten aanzien van de 
reikwijdte en oogmerken van de communicatieve rationaliteit. De 
bevindingen van deze paragraaf kunnen als volgt worden samen-
gevat. De normatieve oriëntatie van het communicatieve handelen 
op maatschappelijke kwesties rond democratie, humaniteit en 
rechtvaardigheid is niet gediend met een te eenzijdige aandacht 
voor de procedurele voorwaarden tot een machtsvrije gespreks-
situatie in de sfeer van de leefwereld, vanuit de vraag hoe in een 
gefragmenteerde wereld nog consensus kan worden geprodu-
ceerd. Even belangrijk is de thematisering van de verhouding 
tussen communicatief, instrumenteel en strategisch handelen, in 
het perspectief van de concrete inhoudelijke machtsongelijkheden 
en de niet-rationele drijfveren en behoeften die het subject ervaart 
in de aansluiting van zijn dagelijkse leefsituaties op de structuren 
en werkingswijzen van instituties die de maatschappelijke 
subsystemen beheersen. In dat kader zijn vragen naar een "rede-
lijke omgang" met dissensus van zeker zo veel gewicht als een 
concentratie op de realisering van consensus. 
De bevordering van communicatieve competenties vraagt om con-
frontaties tussen een verscheidenheid aan ervaringen, verlangens, 
denkbeelden, waarden en identiteitsvormen van mensen in 
specifieke contexten. En het is zowel een essentiële functie van 
algemene vorming om de dialoog over zulke uiteenlopende en 
vaak tegenstrijdige oriëntaties en inzichten te (helpen) bevorde-
ren, als om verbanden te leggen met de algemene maatschap-
pelijke tendensen en de bijzondere posities die daarin gerepresen-
teerd worden. Maar of dit resulteert in al dan niet discursief 
gearticuleerde overeenstemming, of uitmondt in instrumentele en 
strategische scenario's die geworteld zijn in ervaringen van elkaar 
uitsluitende tegenstellingen, is niet bij voorbaat te voorspellen en 
evenmin te waarderen. Daarom kan ook niet voorondersteld wor-
den dat een argumentatief tot stand gekomen overeenstemming 
tussen gespreksdeelnemers een betere indicatie is voor de kwaliteit 
van vormingsprocessen dan de versterking van tegendraadse denk-
en handelingswijzen, die zich oriënteren op pluriforme en eigen-
zinnige referentiekaders voor het weten en oordelen. Doorslagge-
vender voor de kwaliteit van het pedagogisch handelen is de 
bijdrage die het levert aan de competentie van mensen om te 
(leren) leven met de spanning die er bestaat tussen het recht op een 
publiek gehoor voorde articulatie van eigen posities enerzijds, en de 
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betekenis van serieus respect voor de "niet te overtuigen" anderen 
anderzijds. Wat dit inhoudt voor algemene vorming zal in hoofd-
stuk vier van dit betoog verder worden uitgewerkt. 

3. Individualisering en 
vermaatschappelijking 
In het vorige hoofdstuk is een perspectief van de globalisatie van 
moderne instituties geschetst, waarin de hedendaagse pluraliteit 
en verwarring rondom sociaal- en politiek-ethische vragen over 
definities van een "redelijke samenleving" in verband gebracht 
werden met de wisselwerking tussen fragmenterende en unifice-
rende tendensen in de moderne bestaansvoorwaarden. In dat 
kader werd bovendien uiteengezet dat de bevordering van kriti-
sche en communicatieve competenties het noodzakelijke funda-
ment blijft van normatief georiënteerde concepten voor algemene 
vorming - zij het dat een aantal andere accenten gelegd werden 
dan in veel actuele noties van kritisch denken en communicatief 
handelen gangbaar zijn. In dit hoofdstuk wordt onderzocht waar-
om er behoefte zou bestaan aan vormingsprocessen die de bevor-
dering van kritische en communicatieve competenties bij de per-
soon situeren in de normatieve context van algemene maatschap-
pelijke discussies over criteria en organisatievormen voor een 
democratische, humane en rechtvaardige samenleving. Beargu-
menteerd zal worden dat in de moderne samenleving persoonlijke 
verantwoordelijkheden in en door sociale afhankelijkheden gestalte 
krijgen, dat om die reden sociaal- en politiek-ethische kwesties 
zowel tot de zorg van de persoon als van de gemeenschap horen, 
en dat beide dimensies niet van elkaar geïsoleerd kunnen worden. 
Deze stellingname vormt een duidelijk contrast met de posities 
die in postmodernistische stromingen nogal eens verwoord wor-
den. De erosie van de traditionele referentiekaders - het verdwij-
nen van de "grote verhalen", de pluralisering van kennis, waarden 
en identiteiten, de verzwakking van vertrouwde sociale en politie-
ke verbanden - is voor menigeen aanleiding om het persoonlijke 
en het maatschappelijke te ontkoppelen. Zo stelt Rorty (1989) dat 
persoonlijke zelfontplooiing en maatschappelijke solidariteit naar 
twee principieel gescheiden "vocabulaires" verwijzen. Het publieke 
en het private zijn volgens hem niet te verzoenen, en daarom 
moeten we leren "to treat the demands of self-creation and of 
human solidarity as equally valid, yet forever incommensurable" 
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(p.xv). Omdat persoonlijke behoeften en keuzes zich onder de 
condities van een postmoderne samenleving niet langer kunnen 
oriënteren op algemeen geldige beelden over wat is en hoort, en 
evenmin nog samenvallen met gemeenschappelijk gedefinieerde 
maatschappelijke belangen en verantwoordelijkheden, kan er ook 
geen betekenisvolle samenhang meer verondersteld worden tus-
sen de persoonlijke verantwoordelijkheid van het subject voor de 
organisatie van zijn eigen bestaan en zijn bemoeienis met de 
collectieve vraagstukken van het maatschappelijk leven. In deze 
benadering is het persoonlijke dus bepaald niet politiek; integen-
deel, het zijn twee gescheiden domeinen, die hoogstens praktisch 
maar niet theoretisch of filosofisch verenigd kunnen worden. 
In zo'n optiek verdwijnt ook het bestaansrecht van een norma-
tief georiënteerd begrip algemene vorming. Wanneer de morele 
implicaties van persoonlijke bekommernissen en van publieke 
kwesties in verschillende verhalen thuishoren en geen verband met 
elkaar houden, dan bestaat er nauwelijks grond voor vormingspro-
cessen waarin de vraag centraal staat welke consequenties voort-
vloeien uit ieders persoonlijke verantwoordelijkheid voor de alge-
mene maatschappelijke verhoudingen en ontwikkelingen, en vice 
versa. Dan zou de functie van vorming alleen nog gelegitimeerd 
kunnen worden uit haar bijdrage aan de zelfontplooiing van het 
individu, en aan de ontwikkeling van de praktische kennis, vaar-
digheden en houdingen waaraan mensen in de concrete omstan-
digheden van hun dagelijks leven behoefte hebben. 
Aan de hand van het begrip individualisering zal in dit hoofdstuk 
echter een andere visie ontvouwd worden op de verhouding tussen 
het persoonlijke en het maatschappelijke. Daarin wordt benadrukt 
dat de vrijmaking van het individu uit zijn traditionele maat-
schappelijke verbanden tegelijkertijd de vermaatschappelijking van 
zijn bestaan bevestigt. Individuen komen niet naast of tegenover 
de maatschappij te staan, maar worden juist afhankelijker van 
collectieve bestaansvoorwaarden, naarmate zij meer persoonlijk 
verantwoordelijk worden voor de organisatie van hun levensloop 
en leefwijzen. De zelf-verantwoordelijkheid van het subject kan 
slechts begrepen worden in de context van zijn afhankelijkheid van 
de collectieve maatschappelijke praktijken waarin zijn persoonlij-
ke ervaringen en leefsituaties zijn ingebed. Om die reden verwijzen 
subjectieve ervaringen altijd ook naar algemene condities van het 
maatschappelijk bestaan, en ligt er juist een taak voor algemene 
vorming samenhangen te (helpen) onderzoeken tussen de subjec-
90 
tief beleefde zelf-verantwoordelijkheid en de objectieve context 
van moderne leefwijzen. Maar, zoals Negt (1990) terecht opmerkt, 
samenhangen tussen het persoonlijke en het maatschappelijke zijn 
in een moderne samenleving alleen maar denkbaar als "ein durch 
das Besondere konstituierter Zusammenhang, ein subjektiv ver-
mitteltes Allgemeines" (p.15). Algemene vorming zal dan ook steeds 
de ervaringen van het subject zelf tot uitgangspunt moeten nemen, 
wanneer zij de maatschappelijke afhankelijkheden en verantwoor-
delijkheden die daarin zijn verwerkt wil verhelderen. 
De redenering van dit hoofdstuk is als volgt. Eerst wordt de 
meerduidigheid van het begrip individualisering geschetst (3.1), en 
uiteengezet waarom de theorie van de "risico-maatschappij" in dit 
verband een adequaat interpretatiekader vormt (3.2). Vervolgens 
wordt betoogd dat een aldus begrepen individualiserings-begrip 
een spanning impliceert tussen ervaringen van zelf-verantwoorde-
lijkheid en sociale afhankelijkheid die door een pragmatisch ken-
nisbegrip onvoldoende begrepen kan worden (3.3). Tenslotte 
wordt commentaar geleverd op vormingsconcepten van ervarings-
leren, omdat juist daarin een centrale rol wordt toegekend aan de 
vragen, inzichten en oordelen van de lerende persoon (3.4). 
3.1 Individualisering en subjectivering 
In theorieën en praktijken van algemene vorming zijn individuali-
teit en individualisering van oudsher thema èn inzet van levendige 
discussies. Rond begrippen als socialisatie, levensloop, persoon-
lijke groei en zelfgestuurd leren, is er een scala aan opvattingen 
ontwikkeld over de betekenis van vormingsprocessen voor de 
individuele ontwikkeling en de zelf-verwerkelijking van de vol-
wassen persoon, en de rol die het vormingswerk daarbij kan spelen. 
Maar nagenoeg iedere theorie die in dit kader is geformuleerd lokt 
bezwaren uit, die zich vooral richten tegen de (impliciete) ideologi-
sche, a-historische, normerende of psychologiserende vooronder-
stellingen achter zulke theorieën. Nogal wat auteurs - bijvoorbeeld 
Griffin (1987), Gronemeyer (1976), Keddie (1980) - verwerpen 
concepten voor persoonlijke groei die zich baseren op Maslows 
humanistische psychologie vanwege de verwaarlozing van concre-
te sociaal-historische verhoudingen, en de oriëntatie op de waar-
den en normen van een culturele elite die daarin doorklinken. 
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Anderen - Hajer (1989), Schlutz (1983) - tekenen bezwaar aan 
tegen een te eenzijdig vertrouwen op vormen van zelfgestuurd 
leren, omdat dit gemakkelijk blijft steken in parochiaal, impres-
sionistisch en zichzelf reproducerend weten. Weer anderen 
tenslotte - Den Hartog en Kraayvanger (1985), Tennant (1988) -
bekritiseren conventionele stadia- en levenslooptheorieën zoals 
die van Knox (1977), vanwege de "cultural bias" en de veron-
derstelde uniformiteit van opeenvolgende ontwikkelingsfases in 
het leven van het individu. 
Maar hoewel zulke discussies voortduren en individualisering 
als proces en produkt van leerprocessen een blijvend aandachts-
punt is voor de volwassenenvorming, staan actuele debatten over 
individualisering veel meer in het teken van de effecten van 
moderniseringsprocessen. De individualisering van het maat-
schappelijk leven in de moderne tijd wordt een sleutelbegrip ter 
rechtvaardiging van een toenemende tendens tot subjectivering van 
vormingsprocessen. Dat wil zeggen dat de subjectieve ervaringen, 
behoeften en emoties van de lerende persoon in veel hedendaagse 
praktijken en theorieën van vorming zo sterk op de voorgrond 
staan, dat er nauwelijks meer aandacht wordt besteed aan de 
macro-sociologische verhoudingen en structuren waarvan het sub-
ject deel uitmaakt (vgl. Ahlheim, 1990; Hufer, 1990; Siebert, 1987). 
De legitimatie voor zo'n oriëntatie is dat de fragmentatie van 
het moderne leven het individu kwetsbaar maakt, en het opzadelt 
met een sterk persoonlijke verantwoordelijkheid voor de inrichting 
van en de zingeving aan zijn bestaan. Berger en Hradil (1990) 
constateren in dit verband dat de integratie van de tegenstrijdige 
en ongelijktijdige momenten van de voortgaande modernisering in 
persoonlijke levenslopen, leefsituaties en leefwijzen een overwe-
gend individuele opgave is geworden, waarbij het moderne subject 
zich nauwelijks meer kan verlaten op de bemiddelende rol die van 
oudsher vervuld werd door maatschappelijke klassen, standen en 
milieus. Tegen die achtergrond worden vorming en educatie in 
toenemende mate ingezet om het volwassen subject te ondersteu-
nen bij de vragen en behoeften waarmee het geconfronteerd wordt 
door de opgave om zelf een richting en betekenis te geven aan zijn 
persoonlijk bestaan. Niet alleen de deelnemers vragen zo'n subjec-
tivering van vormingsactiviteiten, maar ook de betreffende politie-
ke en maatschappelijke instanties. In de woorden van Siebert 
(1987): "Je brüchiger die traditionellen Werten und Familienstruk-
turen werden, je unübersichtlicher und ungewisser die Zukunft 
wird, je zweifelhafter der Sinn der Modernisierung wird, desto 
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mehr bürdet der Staat dem Individuum die Suche nach Sinn auf, 
und die Erwachsenenbildung soll ihm dabei behilflich sein" (p.154). 
De wijze waarop aan deze subjectivering gestalte wordt gegeven 
varieert, maar een aantal zwaartepunten is in veel actuele praktij-
ken en opvattingen duidelijk herkenbaar. Zo is er sprake van een 
onmiskenbare tendens tot instrumentalisering. Door middel van 
een toenemend trainings- en scholingsaanbod, concentreert vor-
ming zich op de kwalificaties die mensen nodig hebben met het 
oog op hun beroepsperspectieven op de arbeidsmarkt, en de daar-
mee samenhangende kansen op volwaardige participatie aan het 
maatschappelijk leven en de daarin gegeven keuzemogelijkheden. 
Verder zijn er een stijgende vraag en aanbod waar te nemen rond 
expressieve vormingsactiviteiten. Naarmate mensen meer op zich-
zelf georiënteerd raken voor hun geestelijke en lichamelijke ont-
wikkeling, wordt vorming een belangrijkere functie toegeschreven 
met betrekking tot vragen en behoeften rond persoonlijke zinge-
ving, spiritualiteit, lichamelijkheid en creativiteit. Tenslotte wordt 
vorming steeds meer ingeschakeld als een sociaal-strategisch instru-
ment. Met de verdwijning uit het oog en het hart van het geloof 
dat maatschappelijke beheersing en consensus mogelijk zijn met 
betrekking tot oplossingsstrategieën voor collectieve problemen 
- milieu, gezondheid, sociale ongelijkheid, werkloosheid, racisme-
wordt vorming steeds meer gebruikt om mensen te leren tenminste 
individueel en kleinschalig met de gesignaleerde problemen om te 
gaan. 
Gemeenschappelijk aan al zulke invullingen is dat de tendens 
tot individualisering en subjectivering vergezeld gaat van een dui-
delijk utilitaire profilering van vormingsactiviteiten. De accenten 
liggen sterk op problemen en vragen die zich voordoen in het 
hier-en-nu van de praktische levenssituaties. De legitimatie van 
vorming wordt vooral afgemeten aan het directe nuttigheidseffect, 
waarbij termen als efficiëntie, effectiviteit, taakgerichtheid en 
maatwerk tot sleutelbegrippen zijn uitgegroeid (Van der Veen, 
1989). Vorming moet mensen helpen bij het formuleren van vragen 
en behoeften - en van de wegen om deze te bevredigen - die direct 
bruikbaar zijn met het oog op hun persoonlijke omstandigheden 
en ervaringen. De vraag of - en hoe - deze samenhangen met glo-
bale maatschappelijke structuren, met historisch gegroeide tradi-
ties of met algemene kennis-theoretische en ethische fundamenten 
voor weten en oordelen, verdwijnt naar de achtergrond. 
Op zichzelf kan de toegenomen oriëntatie van vorming op de 
praktische noden en problemen waarmee mensen in concrete 
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leefsituaties te maken hebben, gezien worden als een realistische 
aanpassing aan de veranderde maatschappelijke omstandigheden. 
In een samenleving waar het subject een groeiende persoonlijke 
verantwoordelijkheid draagt voor de inrichting en betekenis van 
zijn bestaan en zich niet meer kan verlaten op traditionele referen-
tiekaders, raakt persoonlijke zelf-verwerkelijking nauw verweven 
met (de verwerving van) kwalificaties en strategieën die het indi-
vidu in staat stellen antwoorden te vinden op de praktische vragen 
en beslommeringen van zijn dagelijks bestaan. In dit verband is het 
dan ook terecht dat sommige auteurs - bijvoorbeeld Kade (1988), 
Wildemeersch (1989a) - kritiek uitoefenen op vormingsconcepten 
die zich blijven vastklampen aan een abstract subjectbegrip en 
daardoor een tegenstelling suggereren tussen culturele authentici-
teit en autonomie enerzijds, en economische kwalificaties en bruik-
baarheid anderzijds. In zulke concepten wordt een voorstelling van 
zaken gegeven alsof "het individu zich pas ten volle kan ontplooien 
wanneer het is bevrijd van de druk van nutsoverwegingen" (Wilde-
meersch, p.80). In werkelijkheid lopen vragen van persoonlijke 
ontwikkeling en praktische nuttigheid voortdurend door elkaar, en 
mag ook algemene vorming slechts op maatschappelijke erkenning 
hopen wanneer verbanden gelegd kunnen worden met concrete 
behoeften en zorgen in het leven van alledag. 
Problematisch wordt zo'n utilitaire koerswijziging van vorming 
echter door de daarmee gepaard gaande neiging om de ervaringen, 
behoeften en verlangens van het subject zo centraal te stellen, dat 
er nauwelijks meer vragen gesteld worden naar de samenhang 
tussen het persoonlijke en het maatschappelijke. Het lijkt erop 
alsof het begrip individualisering door velen als alibi wordt gehan-
teerd om een scheiding te rechtvaardigen tussen de persoonlijke 
leefsituatie van mensen als een aandachtsveld voor vormingspro-
cessen enerzijds, en de collectieve condities van het moderne leven 
die als een vaag decor op de achtergrond aanwezig zijn maar zich 
onttrekken aan pedagogische bemoeienis anderzijds. De funda-
mentele misvatting van zo'n zienswijze is dat individualisering niet 
eenduidig geïnterpreteerd kan worden als een proces van desinte-
gratie van maatschappelijke samenhangen en verzelfstandiging 
van individuele subjecten. Individualisering is een complex en 
diffuus begrip dat eerder zelf toelichting behoeft, dan dat het 
zonder meer als verklaringsgrond kan dienen voor de veranderde 
relaties tussen het persoonlijke en het maatschappelijke in een 
moderne samenleving. Kuypers (1989) merkt hierover op: "Het 
[d.i. individualisering] laat niets zien van wat er zich in de werkelijk-
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heid aan gevarieerde en tegenstrijdige bewegingen afspeelt. Het is 
bovendien opgebouwd uit uiteenlopende betekenissen, die elkaar 
niet dekken en in ieder geval naar verschillende analyseniveaus 
verwijzen" (p.29). 
Illustratief voor de onduidelijke status van individualisering is 
dat verschillende geschriften zelfde verschijnselen tegengesteld 
analyseren en waarderen. Voor sommigen - bijvoorbeeld Lasch 
(1979), Ziehe (1975) - gaat individualisering vooral gepaard met 
een verbreiding van hedonistische en narcistische leefstijlen en 
persoonlijkheidskenmerken, die de oorzaak vormen van geestelij-
ke armoede en sociale onverschilligheid. Anderen daarentegen, 
die in het spoor van Inglehart (1977) over een "postmaterieel" 
waardenstelsel spreken, zien individualisering veel meer als een 
bron van persoonlijke autonomie en emancipatie. En onafhan-
kelijk van zulke theoretische geschilpunten blijkt uit nogal wat 
empirisch onderzoek - bijvoorbeeld CBS (1986), Elchardus en 
Heyvaert (1990), Houtkoop, Van der Kamp en Bolhuis (1988) -
dat individualisering niet gelijk gesteld kan worden aan de opkomst 
van louter door persoonlijke belangen geleide en zelfgenoegzame 
levenshoudingen. Participatie aan vrijwilligerswerken verenigings-
activiteiten, betrokkenheid bij politieke en maatschappelijke 
vraagstukken, verlangens naar stabiele leefverbanden met part-
ner(s) en kinderen, lopen ondanks het proces van individualisering 
niet terug. 
De dubbele bodem van individualisering 
In een poging de vaak warrige discussies over individualisering te 
verhelderen, onderscheidt Kohli (1988) twee soorten van indivi-
dualiteit: "Allgemeinheitsindividualität" en "Besonderheitsindi-
vidualität" (p.34). In de laatste, sterk sociaal-psychologisch gekleur-
de betekenis is individualisering altijd al onderwerp geweest van 
pedagogische bemoeienis, en duidt het op de ontwikkeling van een 
eigen, unieke identiteit door het individu. Maar met de toege-
nomen sociale mobiliteit, maatschappelijke differentiatie en mate-
riële keuzemogelijkheden van de moderne samenleving, is er een 
veelheid aan levensvormen ontstaan die zowel de verscheidenheid 
aan individuele ontwikkelingsmogelijkheden aanzienlijk heeft ver-
groot, als de vorming van een stabiele identiteit ernstig bemoeilijkt 
(vgl. ook Hurrelmann, 1986). 
Met het begrip "Allgemeinheitsindividualität" doelt Kohli op 
individualisering als een sociologische categorie die typerend is voor 
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de moderne samenleving. Naarmate gemeenschappelijke oriënta-
tiekaders voor het maatschappelijk zijn en bewustzijn inboeten aan 
samenbindende zeggingskracht, wordt het individu meer en meer 
tot een zelf-verantwoordelijk centrum van sociaal handelen en tot 
een zelfstandige sociale eenheid, die wordt aangesproken op zijn 
vermogens en verplichtingen om eigenstandig zijn levensloop te 
plannen en te organiseren. De identiteit en de ontwikkelingsmoge-
lijkheden van het individuele subject worden minder afhankelijk 
van toegeschreven sociale posities en van zijn invoeging in sociale 
verbanden, maar meer bepaald door de inspanningen die het zich 
zelf getroost. Vanuit deze invalshoek is individualisering een his-
torisch proces, waarin "die Person sich nicht mehr über die Zu-
gehörigkeit zu einer sozialen Position bzw. die Mitgliedschaft in 
einem sozialen Aggregat konstituiert, sondern über ein eigen-
ständiges Lebensprogramm. [...] Die Sozialstruktur löst sich also 
nicht auf, sondern verändert sich: indem sie das Individuum als 
neue soziale Einheit konstituiert und auf sie zugreift. Das Indivi-
duum wird zum grundlegenden Träger des sozialen Lebens" (p.35-
36). Door deze maatschappelijk geïnstitutionaliseerde individualiteit 
van levensvormen en identiteiten verdwijnt de betrokkenheid op 
algemene maatschappelijke bestaansvoorwaarden en gemeen-
schappelijke betekeniskaders naar de achtergrond ten gunste van 
de bijzondere omstandigheden van de persoonlijke biografie, zo-
wel in de voorstelling van het individu als in de feitelijke condities 
van zijn sociale leven. 
Het onderscheid dat Kohli aanbrengt tussen individualisering 
als sociaal-psychologisch en als sociologisch fenomeen lijkt op het 
eerste gezicht verhelderend, en ook relevant voor vormings-
activiteiten. De ontwikkeling van een eigen identiteit, de keuze-
dilemma's met betrekking tot de verscheidenheid aan materiële en 
symbolische leefvormen en relatiepatronen, en de vormgeving aan 
de expressieve en existentiële aspecten van het bestaan, kunnen 
met enig recht als "psychologischeprivé-projecteri" voor het individu 
worden opgevat. In zulke aangelegenheden zou een integratie van 
praktisch en communicatief handelen in vormingsprocessen voor 
de hand liggen. Want de persoon heeft in dit verband zowel 
behoefte aan competenties om de moderne versplintering (Mader, 
1990) van zijn identiteit (beter) het hoofd te bieden, als aan 
vermogens om zinvol te communiceren over zijn persoonsgebon-
den ervaringen, om zo nieuwe identificatiemogelijkheden voor het 
zelf te ontdekken. 
Individualisering als sociologisch verschijnsel zou dan veel meer 
het publieke karakter van het bestaan betreffen: het optreden van 
het individuele subject op de arbeidsmarkt en als burger. Daarbij 
gaat het vooral om de verhouding tussen persoonlijke en maat-
schappelijke verantwoordelijkheden, beperkingen en vrijheden. 
Maar ook in deze kwesties lopen persoonlijke en collectieve invals-
hoeken niet zonder meer parallel, en is een oriëntatie op de 
praktische behoeften en ervaringen van het individu onmisbaar. 
Tegelijkertijd hebben arbeids- en sociaal-politieke vraagstukken 
per definitie een maatschappelijk en openbaar karakter en kan er 
daarom geen sprake zijn van een absolute kloof tussen individuele 
en maatschappelijke gezichtspunten. Daarom zouden vormings-
processen waarin zulke zaken aan de orde gesteld worden ook 
ruimte moeten bieden voor de ontwikkeling van kritische compe-
tenties, die het mogelijk maken het algemeen maatschappelijk 
belang van economische, politieke en sociale aangelegenheden te 
verhelderen en ter discussie te stellen. 
De reden waarom Kohli's begripsverheldering uiteindelijk toch 
tekortschiet is dat hij te weinig oog heeft voor de samenhang tussen 
de sociaal-psychologische en sociologische dimensies van individu-
alisering. Ook de ontwikkeling van identiteit, dilemma's van rela-
tievorming en intimiteit, keuzes van leefstijlen, en zingevingsvra-
gen zijn voor een belangrijk deel verankerd in macro-sociologische 
maatschappelijke structuren en verhoudingen. Identiteit heeft 
veel te maken met posities en kansen op de arbeidsmarkt, en met 
historische wortels; relaties worden mede bepaald door ongelijke 
machtsverhoudingen tussen de geslachten; leefstijlen houden ver-
band met de "culturalisering" van de economie; zingeving verwijst 
niet naar de keuzes van een autonoom subject, maar naar intersub-
jectieve en historisch gegroeide betekeniskaders. De intimiteit van 
het persoonlijk leven is nauw verweven geraakt met de effecten 
van abstracte en globale verhoudingen, en hierdoor ondergaat ook 
het zelf een drastische verandering. In Giddens' (1990) woorden: 
"With the accelerating globalisation of the past fifty years or so, 
the connections between personal life of the most intimate kind 
and disembedding mechanisms have intensified" (p.121). De soci-
aal-psychologische ontwikkelingsopgaven voor het individu zijn 
daarom hoogstens privé wat betreft zijn vrijheid en verant-
woordelijkheid om op een eigen wijze gestalte te geven aan aange-
troffen of gezochte maatschappelijke mogelijkheden, maar niet 
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met betrekking tot hun inbedding in de voorwaarden en verhou-
dingen van de concrete maatschappelijke context van zijn bestaan. 
Omdat hij zulke samenhangen tussen de psychologische en 
sociologische niveaus van individualisering onderbelicht, blijft het 
door Kohli gemaakte onderscheid weinig produktief. Zelfs neigt 
hij tot reïficatie van de subjectief ervaren persoonlijke verantwoor-
delijkheid, wanneer hij stelt dat in de moderne samenleving het 
individu tot dragende handelingseenheid van het sociale leven 
wordt. Zo'n voorstelling van zaken staat haaks op alle moderne 
sociologische theorievorming, waarin steeds sociale interactie tot 
hoeksteen van het maatschappelijk bestaan wordt verklaard. Zo 
betoogt Elias (1987) bijvoorbeeld dat het moderne subject welis-
waar het Ik als de enige permanente factor in het leven ervaart, 
maar dat hieruit niet geconcludeerd mag worden dat er in de 
sociale werkelijkheid ook van een "wij-loos" Ik gesproken kan 
worden: "Es gibt keine Ich-Identität ohne Wir-Identität. Nur die 
Gewichte der Ich-Wir-Balance, die Muster der Ich-Wir-Beziehung 
sind wandelbar" (p.247). Kohli's beeld van het individu als de 
nieuwe sociale eenheid van de moderne maatschappelijke struc-
turen, valt moeilijk met opvattingen als die van Elias en andere 
sociologen te rijmen. Hierdoor vertekent hij eerder de maatschap-
pelijke betekenis van individualisering dan dat hij het inzicht 
bevordert in de complexe verhouding tussen sociale structuren en 
individuele posities. 
De wijd verbreide verwarring rond de dubbele - psychologische 
en sociologische - lading van het begrip individualisering, vraagt 
om een meer consistente invalshoek voor de analyse en interpre-
tatie van dit verschijnsel. In het perspectief dat in de volgende 
paragraaf wordt beschreven, zal individualisering voor alles be-
schouwd worden als het resultaat en het medium van een sociaal-
historisch proces van vermaatschappelijking. Daarin raken sociale 
instituties en praktijken in toenemende mate met elkaar vervloch-
ten, onder invloed van de beschreven processen van globalisatie, 
en worden zowel de bestaansvoorwaarden als de ervaringen van 
het individu ingrijpend getransformeerd. Maar dit betekent niet 
dat subjectieve ervaringen en maatschappelijke structuren van 
elkaar worden losgeweekt. Integendeel, individualisering en ver-
maatschappelijking vormen twee kanten van dezelfde medaille. 
Als gevolg van vermaatschappelijking ontstaan geïndividualiseerde 
patronen voor het handelen en denken; tegelijkertijd vormen deze 
patronen het medium waardoor het individu actief bijdraagt aan 
de (re) produktie van geglobaliseerde maatschappelijke verhou-
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dingen en instituties. Inzicht in deze "dualiteit" tussen vermaat-
schappelijking en individualisering lijkt noodzakelijk om de ten-
densen tot subjectivering van vormingsactiviteiten op hun merites 
te kunnen beoordelen. 
3.2 De drie gezichten van Individualisering 
In het kader van dit betoog bestaat de meest relevante dimensie 
van de dualiteit tussen individualisering en vermaatschappelijking 
uit de veranderingen in de produktie van identiteit en van het zelf 
die daarmee gepaard gaan. Door Giddens (1990) worden deze 
samengevat in de formulering: "the construction of the self beco-
mes a reflexive project" (p.114; curs. T.J.). Beck (1986) interpreteert 
individualisering als een wezenlijk onderdeel van de overgang naar 
een "reflexief moderne" samenleving. Zijn analyse is het vertrek-
punt voor de in deze paragraaf uiteen te zetten betekenis van een 
zelf-reflexieve levenshouding voor het moderne subject. 
In zijn fascinerende schets van de "risico-maatschappij" als een 
nieuwe fase in het moderniseringsproces, waarin de begrippen en 
instituties die voorwaarden waren voor het ontstaan van de moder-
ne industriële samenleving nu zelf worden gemoderniseerd, legt 
Beek er de nadruk op dat individualisering een sociaal-historisch 
proces is waarin drie tegenstrijdige ontwikkelingen samenvloeien. 
Deze drie ontwikkelingen zullen hieronder achtereenvolgens be-
schreven en onderzocht worden ten aanzien van hun consequen-
ties voor de constructie van het moderne subject. 
Individualisering en keuzevrijheid 
Individualisering duidt allereerst op het proces van vrijmaking van 
het individu uit "vanzelfsprekende", historisch gegeven machts- en 
verzorgingsverbanden ten gevolge van de uitholling van traditione-
le sociale vormen en verplichtingen. De in hoofdstuk twee beschre-
ven wisselwerking tussen processen van unificatie en fragmentatie 
leidt ertoe dat traditionele klasse-, gemeenschaps- en familie-
banden van het individu - evenals zijn daarmee verbonden rechten, 
plichten en loyaliteiten - aan kracht verliezen. De ingrijpende 
wijzigingen in de maatschappelijke organisatie van de arbeid die 
samengaan met het systeem van flexibele accumulatie veroorzaken 
een stijgende behoefte aan kennis en opleiding, een minstens 
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formed gelijkberechtigde positie voor mannen en vrouwen op de 
arbeidsmarkt, een groeiend en veelzijdig arsenaal aan snel verslijt-
bare consumptiegoederen, een noodzaak tot sociale en arbeids-
mobiliteit, een scheiding tussen gedifferentieerde categorieën 
werknemers en werklozen, een herverdeling van arbeids- en vrije 
tijd, een wereldomspannend netwerk van informatie- en communi-
catiemiddelen. En tegelijkertijd zijn vroegere toewijzingen van 
persoonlijke rechten en plichten met betrekking tot de wederzijdse 
verantwoordelijkheid en verzorging in families, leefgemeenschap-
pen en sociale klassen, grotendeels overgenomen door de anonie-
me, op massa-individualiteit gebaseerde voorzieningen van de 
verzorgingsstaat en collectieve verzekeringen tegen materiële risi-
co's van het bestaan. 
Door al deze ontwikkelingen wordt het individu vrijgemaakt uit 
vroegere klasse- en familiebindingen en uit traditionele geslacht-
en leeftijdspecifieke rollen. Dit houdt niet in dat deze geen bete-
kenis meer zouden hebben, en evenmin dat er geen verschillen 
tussen sociale lagen en categorieën meer zouden bestaan met 
betrekking tot de banden tussen het individu en zijn milieu van 
herkomst. Maar in zijn algemeenheid kan toch worden vastgesteld 
dat de inrichting en planning van individuele levenslopen veel 
meer dan vroeger afhankelijk zijn geworden van beredeneerde 
keuzes, veranderlijke affiniteiten en persoonlijke sentimenten van 
het individu. Het individuele subject ontleent zijn kansen en posi-
ties in de samenleving veel minder aan het lidmaatschap van een 
klasse, familie of sekse, maar is in toenemende mate aangewezen 
op zijn eigen beslissingen om zich te handhaven op de markt van 
arbeid en geluk. Hierdoor beschikt het over een veel grotere 
keuzevrijheid, die tegelijkertijd echter een permanente keuzed-
wang op zijn schouders laadt. Het wordt zelf verantwoordelijk 
(gesteld) voor het waarnemen en benutten van de veelheid aan 
mogelijkheden die zich in het maatschappelijk leven voordoen, en 
voor de successen en mislukkingen bij het geven van vorm en 
inhoud aan zijn bestaan. 
In zekere zin wordt het individu door dit vrijmakingsproces 
zowel auteur als acteur van zijn eigen levensloop. Beek spreekt in 
dit verband over "zelf-reflexieve biografieën": "sozial vorgegebene 
wird in selbst hergestellte und herzustellende Biographie transfor-
miert" (p.216). Voor het zelf-verantwoordelijke individu is een 
Ik-gecentreerd wereldbeeld, waarin de handelingsmogelijkheden 
van het zelf centraal staan, een noodzakelijke (over)levensvoor-
waarde. Het kan alleen een eigen biografie "schrijven" door zijn 
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maatschappelijk bepaalde bestaansvoorwaarden te subjectiveren, 
en te gebruiken als bouwstenen voor het eigen levensprogramma. 
Beek omschrijft dit als: "Für den einzelnen sind die ihn determi-
nierenden institutionellen Lagen nicht mehr nur Ereignisse und 
Verhältnisse, die über ihn hereinbrechen, sondern mindestens 
auch Konsequenzen der von ihm selbst getroffenen Entscheidungen, 
die er als solche sehen und verarbeiten muss" (p.218). Het individu 
is het aan zichzelf verplicht voortdurend zijn eigen behoeften en 
kansen te calculeren teneinde de greep op het eigen bestaan te 
vergroten, en optimaal gebruik te maken van de materiële, sociale 
en symbolische mogelijkheden die het maatschappelijk leven te 
bieden heeft. 
Hierbij past een houding waarin "trouw" aan zichzelf een cen-
trale plaats inneemt, sociale relaties en gebeurtenissen in eerste 
instantie worden onderzocht en benut met het oog op de eigen 
aspiraties, en het aangaan van verplichtingen en verbintenissen in 
het teken van voorlopigheid staat. De vrijmakings-dimensie van 
individualisering accentueert het verschil en de distantie ten op-
zichte van de ander voor de constructie van een eigen levensloop, 
en verdringt vragen naar overeenkomst en nabijheid naar de 
achtergrond. Het zelf kan zich niet onttrekken aan de maat-
schappelijke context waarvan het deel uitmaakt, en zich evenmin 
afsluiten voor sociale verplichtingen of verantwoordelijkheden -
het staat niet buiten, maar in de wereld. In het perspectief van 
vrijmaking laat het zich echter in de eerste plaats leiden door zijn 
individuele belangen en afwegingen. 
Het Ik-gecentreerde wereldbeeld van het moderne individu en 
diens subjectivering van objectieve bestaansvoorwaarden zijn op 
uiteenlopende terreinen van het maatschappelijk leven waar-
neembaar. Op de arbeidsmarkt vindt er een individualisering plaats 
van de verantwoordelijkheid voor het op peil houden van het 
arbeidsvermogen, de aanpassing daarvan aan nieuwe technolo-
gieën, en het veilig stellen van een bevredigende positie in het 
arbeidsbestel - als reactie op de flexibele accumulatie van het 
kapitaal en de daarmee samenhangende "Entsolidarisierung zwi-
schen früher mit vergleichbaren Interessen lebenden Arbeit-
nehmer" (Nuissl, 1985, p.76). Het individu wordt genoodzaakt een 
permanente scholingsbereidheid te ontwikkelen en regelmatig 
nieuwe initiatieven te nemen met het oog op de verhoging van zijn 
kwalificatie-niveau, wanneer het zich met enige kans op succes wil 
handhaven op de arbeidsmarkt. Martens e.a. (1985) maken er in 
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dit verband op attent dat deze nadruk op kwalificering in feite 
berust op de "semantische verdubbeling" van het kwalificatie-
begrip, waarbij de schaarste aan kwalitatief goede arbeidsplaatsen 
wordt vertaald in een tekort aan noodzakelijke kwalificaties, die 
individuen kunnen opheffen door zich verder te scholen. Het 
gevolg is dat individuen niet alleen concurreren om (goede) 
arbeidsplaatsen, maar ook om (geschikte) opleidingen en trainin-
gen. Dit is ook de reden waarom Baethge (1989) de op de schou-
ders van het individu afgewentelde verantwoordelijkheid voor de 
(re)produktie van de arbeidskracht beschouwt als één van de 
belangrijkste oorzaken voor de individualisering van het maat-
schappelijk leven. Het individu staat onder een zware druk om 
"sein Heil in der Verbesserung der individuellen Bildung zu su-
chen, und das heisst allemal: Erhöhung der individuellen Bildungs-
und Weiterbildungskonkurrenz und in deren Gefolge Verstärkung 
individualistischer Muster sozialer Integration" (p.142). 
In het verlengde hiervan is er ook sprake van een individuali-
sering van sociale ongelijkheden. De beloningen voor leerresultaten 
en de selectiemechanismen waarmee differentiaties tussen ver-
schillende categorieën werknemers en arbeidsongeschikten wor-
den aangebracht, worden opgevat als een honorering voor indivi-
duele prestaties en inspanningen. De ont-collectivering van belan-
gen die hierdoor ontstaat, wordt bovendien versterkt door de 
"democratisering" van werkloosheid en materiële bestaanson-
zekerheid. Iedereen, van hoog tot laag, kan door dit lot worden 
getroffen, dat niet langer exclusief is gebonden is aan opleiding, 
klasse, leeftijd of sekse. Wanneer iemand faalt in het vinden van 
arbeid en het bereiken van een zekere welvaart en aanzien, wordt 
dit niet meer verklaard uit onrechtvaardige maatschappelijke 
verhoudingen en ongelijke kansen tussen sociale categorieën, 
maar uit het falen van de persoon. Het gaat, met Becks woorden, 
om een "Verwandlung von Aussenursachen in Eigenschuld, von 
Systemproblemen in persönliches Versagen" (p.150). 
Ook op sociaal en cultureel gebied en op het maatschappelijk 
middenveld kunnen de effecten van een noodzakelijk zelf-re-
flexieve biografie niet over het hoofd worden gezien. Mensen be-
kommeren zich nog wel degelijk om maatschappelijke en culturele 
aangelegenheden, nemen daarbij ook verantwoordelijkheden op 
zich en sluiten zich nog steeds aan bij organisaties en verenigingen. 
Deze betrokkenheid varieert van vrijwillige activiteiten in vereni-
gingen en deelname aan culturele projecten tot de verinnerlijking 
van maatschappelijke behoeften aan gezonde leefwijzen en milieu-
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vriendelijke gedragspatronen. Maar de pluriformiteit en wisse-
lingen in levensomstandigheden van het individu, de betrekkelijk 
snelle verschuivingen in behoeften en belangen die daarmee ge-
paard gaan, en de vaak strakke tijdsplanning van zijn dagelijks 
leven verdragen zich slecht met een blijvende binding aan één en 
dezelfde, "één-dimensionele" organisatie of interesse-sfeer. In toe-
nemende mate ziet het individu zich gedwongen tot een bewust 
tijd-management, waarbij het zich liefst engageert met projecten 
en taken die in de tijd duidelijk kunnen worden afgebakend, zodat 
het in een zelfde periode actief kan zijn in uiteenlopende verban-
den en het veelvuldig van lidmaatschap kan wisselen. Dit geldt niet 
alleen sociale en culturele activiteiten (vgl. Wildemeersch, 1988), 
maar ook inspanningen op het gebied van sport en gezondheid 
(vgl. De Wit, 1987). Zoals Kohli (1988) opmerkt is het aangaan van 
verbindingen en verplichtingen voor het individu niet meer "fraglos 
stabil; sie werden zugunsten von Kriterien der persönlichen 
Entwicklung - oder zumindest des Sich-Findens - eingegangen und 
auch wieder gelöst" (p.46). Het is een maatschappelijk geaccep-
teerd gegeven dat het individu vanuit zijn eigen situatie en behoef-
ten voorwaarden stelt aan de intensiteit en duur van zijn sociale 
en culturele activiteiten. 
Individualisering en identiteit 
De tweede ontwikkeling die Beek met het begrip individualisering 
in verband brengt, duidt hij aan als stabiliteitsverlies: het verloren 
gaan van traditionele zekerheden die richting gaven aan het indivi-
duele handelen en denken, door de relativering en de uitholling 
van historisch gegroeide waarden- en normenpatronen. Met de 
afgenomen vanzelfsprekendheid van klasse-, familie- en gemeen-
schapsbanden, de secularisering en ontzuiling van het sociale en 
politieke leven, en de ondermijning van de natie-staat als gegaran-
deerde (over)levenseenheid, boeten ook de culturele en de exis-
tentiële oriëntaties op het bestaan die daarmee verbonden waren 
aan zeggingskracht in. Het subject kan zich voor zijn zelfbeeld, 
zekerheid en sociaal-culturele identiteit niet langer laten leiden 
door de wereldbeelden en interpretatie-kaders van historisch ge-
geven sociale gemeenschappen en verbanden, waarmee het zich 
onproblematisch kan identificeren. Het vinden van emotioneel en 
cognitief houvast in de wereld wordt een individuele opgave: door 
actief te werken aan zijn hechting aan anderen en de constructie 
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van een daarop aangesloten levensverhaal, produceert het subject 
zijn eigen identiteit. 
Dit betekent dat het individu in een complex proces vanzelf-ont-
hulling en zelf-creatie verwikkeld is. De produktie van identiteit 
wordt afhankelijk van de wijze waarop het zelf zich situeert binnen 
de uiteenlopende verhalen en gemeenschappen die zijn wereld 
bevolken: iemands sociaal-culturele identiteit is "niet een essentie, 
maar een positionering" (Hall, 1991, p.184). In het verlengde hier-
van constateert Giddens (1991) dat de zelf-identiteit van het 
moderne subject gebonden is aan zijn "capacity to keep a particular 
narrative going" (p.54). Dit wil zeggen dat het individu permanent 
bezig is de gebeurtenissen en ontmoetingen van zijn dagelijks leven 
in te passen in "the ongoing 'story' about the self', waarmee het 
zowel coherentie schept in de eigen biografie, als zijn eigenheid 
presenteert aan de buitenwereld. In zekere zin kiest het moderne 
subject dus een eigen identiteit, door de creatie en de instandhou-
ding van een specifiek verhaal over zichzelf. Maar dit verhaal is 
per definitie selectief en vertegenwoordigt steeds slechts één van 
de potentiële verhalen die het zou kunnen vertellen over zijn 
wording en identiteit. Bovendien wordt een biografisch levens-
verhaal niet alleen rationeel en reflexief geproduceerd, maar ook 
via lichamelijke verschijningsvormen, irrationele fantasieën en 
dromen, affectieve verlangens en onbewuste motieven (vgl. Gi-
roux, 1992, p. 180 e.V.). 
De zelf-produktie van identiteit betekent zeker niet dat het 
individu vrij is om zich te identificeren met ieder willekeurig 
verhaal dat over de wereld waarvan het deel uitmaakt verteld kan 
worden. Mensen blijven niet alleen geworteld in persoonlijke 
geschiedenissen en afkomsten, maar ook gebonden aan de sociale 
categorieën, classificaties en referentiekaders, die samen het 
universum vormen van hun materiële en symbolische werkelijk-
heid. Maar de scheidslijnen op grond waarvan het subject zich 
vereenzelvigt met de verhalen van bepaalde personen, groepen en 
gemeenschappen (en zich onderscheidt van andere), beginnen 
hun onwrikbare karakter te verliezen. Ze worden herkenbaar als 
sociale constructies, die het Ik geen eenduidig en vast beeld meer 
leveren van wie het is, waar het vandaan komt en bij wie het hoort. 
De categorieën waarin het subject zijn overeenkomst en nabijheid 
ten aanzien van anderen tot uitdrukking brengt en de verhalen die 
richting geven aan zijn bestaan, zijn poly-interpretabel, overlap-
pend en veranderbaar geworden en confronteren het Ik met de 
noodzaak van stellingname en keuze. 
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De gemeenschappen en de interpretaties van de werkelijkheid 
waarmee het zelf zich identificeert zijn daardoor even "imaginair" 
als de identiteit van het moderne subject een "fictie" geworden is: 
de hechting aan identiteitsverlenende referentiekaders moet door 
het individu steeds opnieuw zelf worden gecreëerd en bevestigd, 
door herinneringen, verbeeldingen en vertellingen. Dit geeft Hall 
(1991) aanleiding om te pleiten voor een politiek van identiteit en 
identificatie: "Ik wil de vraag opwerpen of het mogelijk is, uitgaa-
nde van het vertoog van zelfreflexiviteit, een politiek te ontwik-
kelen die zowel rekening houdt met de noodzakelijk fictionele aard 
van het moderne zelf, als met het noodzakelijk arbitraire karakter 
van de afsluiting rond de imaginaire gemeenschappen, die ons 
referentiekader vormen in het voortdurende proces van Onszelf 
worden" (p.199). De vraag naar identiteit is zo veelduidig gewor-
den, dat er geen (politieke) antwoorden meer mogelijk zijn op basis 
van traditionele, vaststaande referentiekaders. Het moderne sub-
ject is wat Bauman (1991) een "universal stranger" noemt: ontwor-
teld en zonder een natuurlijk "thuis", vindt het zelf nog slechts een, 
per definitie precaire, identiteitsverlenende gemeenschap door 
het werk van zijn eigen verbeeldingskracht (p.95-96). 
De onzekere sociaal-culturele identiteit van het subject onder 
moderne bestaansvoorwaarden vindt haar parallel in de even 
onzekere produktie van wat door Giddens "personal trust" wordt 
genoemd. Het individu kan er niet meer van uitgaan dat stabiele 
gezins-, familie- en vriendenkringen hem levenslang verzekeren 
van persoonlijk vertrouwen en emotionele geborgenheid. Relaties 
waarin persoonlijk vertrouwen kan ontstaan, moeten door het 
individu zelf actief tot stand gebracht en onderhouden worden. Dit 
vraagt een open houding naar mogelijk betekenisvolle anderen en 
daarmee het kwetsbaar maken van de eigen persoon. Met de 
woorden van Giddens (1990): 'Trust on a personal level becomes 
a project to be 'worked at' by the parties involved, and demands 
the opening out of the individual to the other. Where it cannot be 
controlled by fixed normative codes, trust has to be won, and the 
means of doing this is demonstrable warmth and openness" 
(p.121). Maar zo'n openheid staat op gespannen voet met de 
boven besproken noodzaak van een Ik-gecentreerd wereldbeeld, 
waarin distantie ten opzichte van de ander overheerst. Niet alleen 
zijn beide houdingen moeilijk verenigbaar vanuit het oogpunt van 
het individuele subject, maar bovendien bestaat altijd het risico van 
afwijzing of verlating door de ander. Persoonlijke zekerheid en 
emotionele geborgenheid zijn daarom wel afhankelijk van con-
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stante inspanningen door het individu, maar blijven tegelijkertijd 
een bron van angsten en spanningen omdat er geen uiteindelijke 
garantie bestaat dat persoonlijke vertrouwensrelaties werkelijk 
ontstaan en stand houden. 
De noodzaak tot zelf-produktie van culturele identiteit en 
persoonlijke zekerheid doet zich op verschillende maatschappelij-
ke terreinen voelen, zowel in het publieke als in het privé-leven. 
In het tweede hoofdstuk is al gewezen op de verzwakking van de 
natie-staat als overkoepelende (over)levenseenheid en op het 
ontstaan van een multi-culturele samenleving, ten gevolge van 
internationale economische en politieke ontwikkelingen. Dit bete-
kent een vervaging van vroegere sociaal-politieke identificatieka-
ders, die de meeste mensen een vanzelfsprekend, stabiel houvast 
gaven omdat zij organisch waren vergroeid met hun afkomst, 
positie en visie op de wereld. Begrippen en instituties die veran-
kerd waren in de levenswijzen en aspiraties van min of meer 
duidelijk af te perken sociale groepen - vaderland, volk, zuilen, 
partijen - verliezen aan politieke bindingskracht. 
De nieuwe identificatiekaders en politieke strijdperken die in 
hun plaats ontstaan, worden opvallend vaak gecreëerd rond "soci-
aal-biologische" kenmerken - geslacht, leeftijd, seksualiteit, etnici-
teit, ras. Aan zulke kaders worden uiteenlopende en tegenstrijdige 
oriëntaties verbonden - van nationalistisch en racistisch geïnspi-
reerde xenofobieën of de verheerlijking en mythologisering van 
'ftet eigene", tot nieuwe eisen aan een democratische, rechtvaardi-
ge en humane samenleving. Maar geen van deze oriëntaties heeft 
nog langer een homogene sociale achterban: de achtergronden 
van hun aanhangers doorkruisen de grenzen die vroeger waren 
getrokken tussen klassen, standen en wereldbeschouwingen. Dit 
maakt zulke nieuwe identificatiekaders permanent betwistbaar, 
tijdelijk en partieel. Juist omdat zij niet meer voor zich spreken en 
hun gelijk steeds opnieuw moeten articuleren tegenover concur-
rerende verhalen, vragen zij om een actieve keuze van het subject. 
Welke rol emotionele, onderbewuste of irrationele motieven ook 
mogen spelen, het individu kan steeds weer voor de vraag komen 
te staan of en waarom het zijn vereenzelviging met een specifiek 
identificatiekader wil bevestigen en rechtvaardigen. Juist het feit 
dat zo'n vraag doorgaans niet meer op voorhand en categorisch 
kan worden beantwoord, laat zien dat het steeds om "arbitraire" 
en potentieel veranderlijke keuzes gaat, en niet meer om integrale, 
in zich zelf besloten identificaties. 
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Ook met betrekking tot zingeving en spiritualiteit wordt de pro-
duktie van identiteit en zekerheid meer en meer zelf-reflexief. De 
secularisering van de samenleving en de afnemende leden-
aantallen van traditionele kerkgenootschappen betekenen niet dat 
moderne subjecten ongevoelig zijn geworden voor vragen naar de 
zin van het bestaan en naar geestelijke krachten. Eerder lijkt het 
tegendeel het geval, gezien bijvoorbeeld de populariteit van aller-
hande oosterse filosofieën. Maar ondanks de opbloei van een 
aantal - al dan niet fundamentalistisch georiënteerde - sekten en 
stromingen, lijkt het merendeel van de mensen zich niet zo zeer 
meer te identificeren met de vaststaande, categorische dogma's en 
artikelen van de officiële geloofsrichtingen. Elchardus en Heyvaert 
(1990) constateren uit hun onderzoek bijvoorbeeld dat het moder-
ne subject zijn geestelijke zekerheden eerder zoekt in een "rustig 
atheïsme". Daarbij worden elementen uit de meest uiteenlopende 
levensbeschouwingen op hun betekenis onderzocht en tot een 
eigen, persoonlijke vorm van geloofsbeleving "gebricoleerd". Het 
persoonlijk leven wordt van een diepere zin voorzien zonder dat 
men zich nog vastlegt op nauwe omschrijvingen van wat onder het 
hogere begrepen wordt: "Verbondenheid met hogere krachten 
wordt minder een kwestie van piëteit dan van gezondheid, 
verbondenheid met de natuur en kundes als helderziendheid en 
waarzeggerij" (p.114). Voor velen is zingeving meer een speurtocht 
geworden naar allerhande kennisbronnen die in uiteenlopende 
combinaties houvast kunnen bieden voor een per definitie risico-
vol bestaan, dan de onderwerping aan de wetten en bedoelingen 
van hogere machten. 
In samenlevings- en seksuele relaties binnen en buiten gezins-
verband speelt de zelf-produktie van identiteit en vertrouwen 
eveneens een steeds grotere rol. De toegenomen onzekerheden 
over het verwerven van persoonlijk vertrouwen maken het belang 
van zulke relaties voor de bevrediging van behoeften aan intimiteit 
en emotionele geborgenheid almaar groter. Hierbij kan het indi-
vidu zich echter niet meer laten leiden door vaste rolpatronen 
tussen de seksen, eenduidige coderingen van seksualiteit of duide-
lijk omschreven verhoudingen tussen de generaties. Het aangaan 
en onderhouden van intieme relaties veronderstelt bij de betrok-
ken partners de bereidheid en het vermogen tot een wederzijdse 
verkenning van en experimenten met zichzelf en de ander, waarbij 
"a process of self-realisation on the part of the lover is as much a 
part of the experience as increasing intimacy with the loved one" 
(Giddens, 1990, p.122). 
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De onzekerheden die hiermee gepaard gaan, worden nog ver-
sterkt door de tegengestelde eisen van een Ik-gecentreerd wereld-
beeld. De behoeften, belangen en ambities van een geïndividu-
aliseerde planning van de levensloop staan niet zelden op gespan-
nen voet met de wederzijdse aanpassing en compromis-bereidheid 
die in een partnerrelatie verlangd worden. Uiteenlopende en 
tegenstrijdige belangen rondom carrière, opleiding, mobiliteit en 
kinderen kunnen aanleiding zijn voor hevige conflicten, spannin-
gen en onzekerheden over de afstemming van arbeids- en vrije tijd, 
taakverdelingen in het huishouden en de opvoeding, en woon-
plaatsen. Hierdoor worden partners gedwongen om voortdurend 
te jongleren tussen moeilijk te verenigen individuele en gedeelde 
behoeften en met de ander te "onderhandelen", met alle risico's 
vandien voor de zo begeerde intimiteit van de relatie. Enigszins 
overtrokken, maar de kern van het spanningsveld tussen een 
Ik-gecentreerd wereldbeeld en de behoeften aan persoonlijk ver-
trouwen goed treffend, schrijft Beek daarom: "In dem Single-Da-
sein wächst die Sehnsucht nach dem (der) anderen ebenso wie die 
Unmöglichkeit, diesen Menschen in den Bauplan des nun wirklich 
'eigenen Lebens' überhaupt noch aufnehmen zu können" (p.200). 
Individualisering en sociale controle 
De derde ontwikkelingslijn die volgens Beck in individualiserings-
processen onderkend kan worden, staat ogenschijnlijk haaks op de 
beide eerder genoemde, en heeft betrekking op de opkomst van 
nieuwe vormen van sociale controle en integratie waarmee het indi-
vidu in de maatschappelijke orde wordt ingevoegd. De indivi-
dualisering van bestaansvoorwaarden is verstrengeld met een dui-
delijke tendens tot uniformering en institutionalisering, ten gevolge 
van de globalisatie van dezelfde instituties die bijdragen aan de 
boven beschreven processen van vrijmaking en stabiliteitsverlies. 
Het individu raakt meer en meer afhankelijk van de eisen die de 
arbeidsmarkt, de staat en de "sub-politieke" techno-wetenschap-
pelijke ontwikkelingen stellen, en van de mogelijkheden die deze 
bieden. Dit betekent dat het raakt aangewezen op grotendeels 
gestandaardiseerde opleidingseisen; consumptieartikelen; juridi-
sche voorzieningen en procedures; infrastructurele faciliteiten; 
medische, psychologische en pedagogische verzorging en advise-
ring; technologische en wetenschappelijke innovaties. Het uit tra-
ditionele kaders "vrij gemaakte" individu wordt ingevoegd in een 
steeds meer omvattend netwerk van maatschappelijke instanties, 
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normeringen, voorschriften en specialismen, die in hoge mate de 
structurele randvoorwaarden van het moderne bestaan bepalen 
en beheersen. In de ogen van Beek is deze "institutionenabhängige 
Kontrollstruktur" van het dagelijks leven het teken dat individua-
lisering samenvalt met een groeiende vermaatschappelijking van 
de individuele levenssituaties: "Individualisierung wird zur fortge-
schrittensten Form markt-, rechts-, bildungs-, usw. -abhängiger 
Vergesellschaftlichung" (p.210). 
Dit geldt niet alleen voor de publieke dimensies maar ook voor 
de privé-sfeer van het bestaan. De individualisering van het privé-
leven gaat vergezeld van een groeiende institutionele afhankelijk-
heid waarop het individuele subject nauwelijks controle kan uitoe-
fenen, en waaraan het zich evenmin kan onttrekken. Arbeids-
perspectieven, diploma-eisen, politieke bezuinigingen, informatie 
door de media, technologische innovaties en medische ontwikke-
lingen dringen diep door in huishoudens en persoonlijke relaties. 
Verre van een bolwerk te vertegenwoordigen tegen de risico's van 
het openbare bestaan, is het privé-leven meer en meer opgenomen 
in de standaardiserende invloedsfeer van alomvattende instituties 
en specialismen. En waar het individu in zijn privé-bestaan een 
vrijplaats meent te vinden voor de eigen-zinnige en eigen-wijze 
vormgeving aan persoonlijke verlangens en behoeften, stuit het in 
toenemende mate op de expertise van deskundigen en op de 
voorschriften en praktijken van maatschappelijke instanties, die de 
richting en de speelruimte van zijn particuliere noden en wensen 
sterk beïnvloeden. In de ogen van Beek gaat de individualisering 
van het privé-leven daarom juist gepaard met een groeiende on-
macht tot zelf-bepaling: "So wird gerade die individualisierte Pri-
vatexistenz immer nachdrücklicher und offensichtlicher von Ver-
hältnissen und Bedingungen abhänglich, die sich ihrem Zugriff 
vollständig entziehen" (p.211). 
Toch kunnen uniformering en institutionalisering niet zonder 
meer worden vertaald in een tegenstelling tussen de verdwijnende 
intimiteit van de "Gemeinschaft" en de opkomst van een on-
persoonlijke "Gesellschaft". Giddens (1990) wijst er terecht op dat 
de toegenomen verwevenheid van de abstracte en globale econo-
mische, politieke, communicatieve, technologische en weten-
schappelijke systemen met de persoonlijke ervaringen van de 
dagelijkse leefwereld, in een aantal opzichten meer zekerheden 
heeft verschaft dan ooit tevoren. In de routines van het alledaagse 
handelen verlaten mensen zich van het omdraaien van de licht-
knop tot het inkopen van levensmiddelen gedachteloos op de 
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effectiviteit van deze onpersoonlijke systemen, en op de be-
trouwbaarheid van de betreffende deskundigen. Zonder dit 
vertrouwen in het functioneren van globale instituties en in de 
effectiviteit van specialistische kennis, is het bestaan in een moder-
ne samenleving moeilijk voorstelbaar. 
Bovendien zijn individuen geen willoos manipuleerbare werk-
tuigen van abstracte systemen. Ondanks en dankzij de institu-
tionalisering van hun bestaan, beschikken zij over strategieën en 
interpretaties die een persoonlijke toeëigening van gestandaar-
diseerde voorschriften, produkten en voorzieningen mogelijk ma-
ken. De individuele kijker weet heel goed persoonlijke betekenis-
sen te verbinden met de meerduidige tekens die hij ontvangt van 
de beeldcultuur op de televisie (vgl. Ang, 1982). De gemiddelde 
leek vindt toepassingen om eigen kunnen en kennen creatief te 
combineren met de minstens rudimentaire inzichten die hij heeft 
in de gespecialiseerde, abstracte kennis van de deskundigen. De 
doorsnee-consument verstaat de kunst om uit het aanbod aan 
goederen en diensten een leefstijl te construeren die de ver-
wantschap met sociale "soortgenoten" en zijn distinctie van de 
anderen symboliseert (vgl. Bourdieu, 1979). En hoe in alle lagen 
van de bevolking "creatief wordt omgesprongen met de maatrege-
len, normeringen en regelgevingen van de diverse staatsapparaten 
vormt niet alleen het onderwerp van een groeiend aantal studies, 
maar geeft ook aanleiding tot tumultueuze en verhitte politieke en 
maatschappelijke discussies. 
De institutionalisering van de individuele bestaansvoorwaarden 
degradeert mensen dus niet zonder meer tot onmondige en mach-
teloze marionetten, maar biedt ook nieuwe kansen tot een zekere 
controle op en een eigenstandige invulling van hun dagelijkse 
leefsituatie. Dit neemt echter niet weg dat de uniformering van zijn 
bestaansvoorwaarden het individu confronteert met institutionele 
afhankelijkheden die het moeilijk kan doorzien, laat staan beheer-
sen. Niet alleen worden hierdoor emancipatorische vrijheden en 
beloften die het gevolg zijn van de ontbinding van traditionele 
waardenpatronen en verbanden, tegelijkertijd ook beknot; in dit 
verband maakt Kade (1989) met recht attent op de "Einschrän-
kung individueller Optionsmöglichkeiten durch eine den Individu-
en entzogene, zunehmend als irrational erfahrene Logik des gesell-
schaftlichen Ganzen" (p.795). Ook voegt de onderworpenheid aan 
de anonieme en onvoorspelbare ontwikkelingen van de inter-
nationale arbeidsmarkt, de wereldwijde industrialisatie-processen, 
de sub-politieke specialismen, de (inter)nationale politieke regu-
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leringen, de massa-mediale informatiestromen, en de ecologische 
en militaire (in)spanningen, een nieuw type risico's toe aan de 
angsten en onzekerheden die de mensheid vanaf haar ontstaan 
geplaagd hebben. 
Het nieuwe van deze moderne risico's is niet alleen hun reik-
wijdte en intensiteit - zij betreffen grote delen van de wereldbe-
volking en zijn in veel opzichten onomkeerbaar. Kenmerkender 
nog is dat mensen tegelijkertijd weten dat zij zijn voortgebracht 
door de toepassing en vermeerdering van menselijke kennis, maar 
dat niemand in staat is deze, door de mens zelf geschapen, risico's 
te beheersen of te ontlopen. Vandaar dat Giddens (1991) vaststelt: 
'The risk climate of modernity is thus unsettling for everyone; no 
one escapes" (p. 124). Tot de standaard-uitrusting waarmee moder-
ne subjecten het leven tegemoet treden, behoort daarom een 
specifiek risico-bewustzijn: zij moeten (leren) leven met angsten 
en onzekerheden die het produkt zijn van hun eigen moderne 
leefwijzen, zonder dat zij de beschikking hebben over de formules 
om deze te bezweren. Beek spreekt dan ook over de hantering van 
angst en onzekerheid als een biografisch en politiek noodzakelijke 
"zivilisatorische Schlüsselqualifikation" (p. 102). 
Dit moderne risico-bewustzijn roept uiteenlopende reacties op. 
Het vormt onder meer de voedingsbodem voor nieuwe sociale 
bewegingen rond thema's als milieu, vrede en mensenrechten, die 
aan de protesten tegen heersende verhoudingen en praktijken een 
collectieve stem geven en alternatieve oriëntatiekaders voor het 
maatschappelijk leven beproeven (zie hfdst. vijf van dit betoog). 
Maar overheersend lijkt de ontwikkeling van een geïndividuali-
seerde - optimistisch of cynisch geladen - "overlevingsstrategie", 
vermengd met de praktische acceptatie en in zekere zin negatie 
van de onbeheersbaar gewaande risico's van de moderne wereld. 
Deze houding is geen "natuurprodukt", en evenmin het logische 
resultaat van de ervaren machteloosheid van het individu ten 
opzichte van de maatschappelijke structuren waarvan het 
afhankelijk is. De praktische opstelling van het moderne subject is 
zo wijd verbreid omdat deze aansluit op de hierboven besproken 
dimensies van vrijmaking en stabiliteitsverlies in het individuali-
seringsproces. Juist de erosie van traditionele referentiekaders en 
sociale verbanden en het daardoor ogenschijnlijk ontstane maat-
schappelijke vacuüm, versterken de nadruk op de zelf-verantwoor-
delijkheid van het individu voor de inrichting van zijn dagelijks 
bestaan, ten koste van zijn betrokkenheid op vraagstukken die 
samenhangen met de organisatie-principes en de effecten van 
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moderne instituties en verhoudingen op een meer algemeen maat-
schappelijk niveau. 
Deze verschuiving van maatschappelijk engagement naar een indi-
viduele, kleinschalige zelf-verantwoordelijkheid voor de "maak-
baarheid" van het dagelijks bestaan, is op een groot aantal terrei-
nen van het sociale leven waarneembaar. Stuurman (1985, p.193 
e.v.) en Hall (1991, p.103 e.v.) wijzen er bijvoorbeeld op dat in de 
politiek de afbrokkeling van de maatschappelijke consensus over 
de verzorgingsstaat nauw samenhangt met de versnippering van 
collectieve referentiekaders, belangen en behoeften, op grond 
waarvan traditioneel politieke druk gemobiliseerd kon worden om 
de verzorgingsstaat te verdedigen en uit te bouwen. De in hoofd-
stuk twee beschreven opkomst van het systeem van flexibele accu-
mulatie is niet alleen een belangrijke oorzaak van de toegenomen 
mobiliteit, pluriformiteit en keuzevrijheid van individuen en socia-
le groeperingen. Zij gaat ook hand in hand met "a much more 
competitive individualism as the central value in an entrepreneu-
rial culture that has penetrated many walks of life" (Harvey, 1989, 
p.171). Harvey verklaart de attractiviteit van zulke competitieve 
waarden uit hun begunstiging van ondernemingszin en vindingrijk-
heid, "that many, "even on the left, compare favourably with the 
stifling orthodoxy and bureaucracy of state control and monopo-
listic corporate power" (p.171). Daarmee ontstaat een politiek 
klimaat waarin het beeld van de staat als de behoeder van het 
algemeen welzijn verandert in dat van een sta-in-de-weg voor 
persoonlijke vrijheden en initiatieven. In het verlengde hiervan 
voelen velen zich aangesproken door vertogen over zakelijke en 
efficiënte manieren van politiek bedrijven, waarin veel ruimte 
gelaten wordt aan de bedrijvigheid en de eigen verantwoordelijk-
heid van individuele burgers. Zulke beelden steken dan gunstig af 
tegen die van een bedillerige, onbetaalbare en bureaucratische 
verzorgingsstaat, die individuele capaciteiten en behoeften "weg-
nivelleert" in collectief geldende maatregelen en verordeningen. 
Op het terrein van de arbeidsorganisatie is de macht van vakbon-
den en andere organisaties van de arbeidersklasse om vraagstuk-
ken van maatschappelijke zeggenschap over de doelen en inhou-
den van arbeid op de politieke agenda te plaatsen aanzienlijk 
geslonken. In plaats daarvan ontwikkelen nogal wat bedrijven hun 
eigen organisatie-concepten, met name om het middenkader te 
binden. Volgens Meeus (1989) maken zulke concepten in veel 
gevallen deel uit van wat hij het "pleasure-in-work vertoog" noemt. 
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Kwaliteitskringen, human resource management, sociaal perso-
neelsbeleid en projectgroepen spelen niet alleen in op behoeften 
aan persoonlijke verantwoordelijkheid en creativiteit van individu-
ele werknemers, die toenemen met de stijging van het scholingsni-
veau en hun bereidheid tot verdere opleiding. De arbeidsorga-
nisatie krijgt in zulke concepten ook een identiteitsverlenende 
functie. Het bedrijf of de organisatie wordt voorgesteld als een 
gemeenschap van medewerkers die op elkaar zijn aangewezen 
voor het succesvol volbrengen van hun gezamenlijke maatschap-
pelijke "missie" (Stufkens, 1987), voor het welslagen waarvan team-
geest en collectieve verantwoordelijkheid onmisbaar zijn. Door 
verschillende auteurs - bijvoorbeeld Ahlheim (1990), Gelpi (1987), 
Kiloh (1986) - is erop gewezen dat dit beeld de eigen verantwoor-
delijkheid van werknemers tegelijkertijd stimuleert èn onderschikt 
aan produktiedoelen waarover zij geen zeggenschap bezitten, en 
die niet ter discussie staan. Heid (1988) vat deze ambivalentie 
krachtig samen: "Unter gegebenen Voraussetzungen ist die 
geforderte Verantwortlichkeit geradezu strukturell darauf redu-
ziert, dass jeder den jeweils vorgefundenen Produktionszweck und 
Arbeitsauftrag sich selbst zu eigen, ja zur Gewissensangelegenheit 
macht [...] und dass er akzeptiert und möglichst aus eigenem 
Antrieb tut, was von ihm verlangt wird" (p.471). 
Ook in kwesties van sociale ongelijkheid treedt de zelf-ver-
antwoordelijkheid van het individu steeds meer op de voorgrond 
en verdwijnen maatschappelijke structuren uit de aandacht Eer-
der in deze paragraaf werd er al op gewezen dat er een individua-
lisering heeft plaatsgevonden van succes en falen op de arbeids-
markt. Maar armoede, werkloosheid en materiële bestaans-
onzekerheid concentreren zich wel degelijk in specifieke maat-
schappelijke categorieën: ouderen, buitenlanders, gehandicapten, 
laag- en ongeschoolde jongeren, vrouwen. Zulke groepen beschik-
ken doorgaans echter niet over collectieve identiteitsvormen: "Die 
Tatsache der Diskriminierung, der Not, des Ausgegliedertseins 
schafft eben, auf der Grundlage äusserlich ähnlicher Existenz-
bedingungen, noch nich gemeinsame, kollektive Orientierungen" 
(Negt, 1989, p.61). Zowel intern als ten opzichte van elkaar zijn 
deze categorieën heterogeen, zonder een gedeeld verleden, ge-
meenschappelijke waarden- en normenpatronen of samen-
bindende organisaties om hun belangen te verdedigen. Om die 
reden worden materiële onzekerheid en sociale achterstelling, 
evenals de wegen om daaraan te ontsnappen, ook binnen zulke 
groepen in eerste instantie waargenomen als een persoonlijke 
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opgave. Hoogstens voelt men zich lotgenoot van mensen die in 
overeenkomstige omstandigheden verkeren, maar daarbij wordt 
zelden of nooit een brug geslagen tussen de verschillende achter-
gestelde groeperingen. 
Ook met betrekking tot samenlevings- en seksuele relaties bestaat 
de neiging de institutionele kant van problemen te negeren, en 
vooral aandacht te besteden aan persoonlijke verantwoordelijk-
heden voor het reilen en zeilen van zulke relaties. Veel van de 
problemen die gezinnen en andere samenlevingsverbanden erva-
ren, worden gevoed door ontbrekende of op ongelijke posities van 
de seksen stoelende institutionele voorzieningen - bijvoorbeeld 
onvoldoende kinder-opvang, ongelijke sociale voorzieningen en 
beloningen, ontoereikende flexibele arbeidstijden. Toch worden, 
zoals Beek opmerkt, de structurele belemmeringen voor een be-
vredigend samen leven, in de praktijk van alledag op grote schaal 
vertaald in (verwachtingen over) de eigenschappen en eigenaar-
digheden die de betrokkenen in eikaars persoonlijkheden ontdek-
ken: "Mit einer gewissen Zwangsläufigkeit wird so alles, was von 
aussen - vom Arbeitsmarkt, Beschäftigungssystem, Recht, usw. - in 
die Familie hineinschlägt, ins Persönliche verdreht und verkürzt" 
(p. 192-193). Dit heeft veel te maken met de ontwikkeling van 
persoonlijk vertrouwen en intimiteit, die juist in zulke relaties op 
de agenda staat. Omdat persoonlijk vertrouwen onmisbaar is voor 
het gevoel van ontologische zekerheid maar moeilijk te rijmen valt 
met de 'logica's" van de markt en de staat die het openbare leven 
beheersen, worden persoonlijke relaties tot toetssteen voor de 
behoeften en vermogens om openheid en intimiteit te ervaren. Het 
belang daarvan is zo groot geworden en de realisatie zo vol haken 
en ogen, dat partners veel meer gefixeerd raken op de wederzijdse 
persoonlijke betrokkenheid, houdingen en emoties dan op de 
invloed van 'Ъапаіе" materiële en institutionele factoren. 
3.3 Zelf-verantwoordelijkheid en sociale afhankelijkheid 
De analyse van individualisering als een drievoudig sociaal-histo-
risch proces van vrijmaking, stabiliteitsverlies en nieuwe controle-
en integratiemechanismen maakt duidelijk dat het hierbij om een 
proces vol tegenspraken gaat. Zelf-reflexiviteit en Dc-gecentreerd-
heid worden onmisbare ingrediënten voor het subject met het oog 
op de zelf-produktie van een eigen identiteit en biografie, maar 
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tegelijkertijd vragen processen van zelf-creatie dat mensen zich 
kwetsbaar maken, en zich open stellen voor onvoorspelbare ande-
ren. En terwijl de integratie van het subject in abstracte maatschap-
pelijke structuren en instituties een voorwaarde vormt voor zijn 
kansen op zelf-verwerkelijking, wordt het hierdoor tegelijkertijd 
afhankelijk van instanties en deskundigen en blootgesteld aan 
bestaansrisico's waar het geen greep op heeft, en richt het als 
gevolg hiervan zijn aandacht bij voorkeur op de meer overzichte-
lijke uitdagingen van zijn directe dagelijkse omgeving. Individuali-
sering kan dan ook worden gekenschetst als een proces dat tegelij-
kertijd de zelf-verantwoordelijkheid èn de sociale afhankelijkheid 
van het subject versterkt: "individuals are construed as agents who 
must rely on forces they do not control in order to gain satisfactory 
control of themselves" (Bauman, 1991, p.210). 
Deze objectieve tegenstrijdigheid in de situatie van moderne 
individuen wordt weerspiegeld in hun subjectieve ervaringen. 
Door Giddens (1990) worden in dit verband vier dialectische erva-
ringsperspectieven onderscheiden (p.140 e.V.): 
• "Displacement and reembedding: the intersection of estran-
gement and familiarity": de ervaring van het vertrouwde 
en locale confronteert het individu tegelijkertijd met men-
sen en zaken die in tijd en ruimte ver van hem zijn verwij-
derd; 
• "Intimacy and impersonality: the intersection of personal 
trust and impersonal ties": voor het aangaan en onderhou-
den van persoonlijke relaties ervaart het individu dat het 
mede is aangewezen op abstracte systemen en zakelijke 
dienstverleningen; 
• "Expertise and reappropriation: the intersection of abstract 
systems and day-to-day knowledgeability": in het gebruik 
van de specialistische en abstracte kennis en middelen 
waarvan het in de routines van het dagelijks bestaan af-
hankelijk is, ervaart het individu dat het ook persoonlijke 
kennis en deskundigheid ontwikkelt; 
• "Privatum and engagement: the intersection of pragmatic 
acceptance and activism": in zijn ervaring dat het geen 
greep heeft op de risico's en de dynamiek van het moderne 
bestaan, combineert het individu berusting en praktische 
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"overlevingsstrategieën" met reacties waarin het veron-
trusting en verzet tot uitdrukking brengt. 
Deze tegenstrijdige ervaringen brengen een permanent voelbare 
spanning tot uitdrukking tussen het avontuurvan zelf-verantwoorde-
üjkheid - de vrijheid èn de noodzaak om steeds nieuwe mogelijkhe-
den voor persoonlijke zelf-verwerkelijking aan te grijpen - en de 
acceptatie van afhankelijkheid - de erkenning dat zelf-creatie tot 
stand komt in een netwerk van interdependente relaties. Deze 
spanning is zo diep verankerd in de dagelijkse praktijken en 
routines, dat Bauman (1991) die met reden kan bestempelen tot 
"the paradox on which the existential condition of members of 
modern society rests [...] the struggle for individuality demands that 
social bonds are strengthened and social dependence deepened" 
(p.201). Om zich zelf te worden moet het subject enerzijds een 
duidelijk onderscheid creëren tot de wereld om zich heen en zich 
distantiëren van de ander. Anderzijds zijn de creatie en de waarde-
ring van zijn eigenheid onverbrekelijk verbonden met ont-
moetingen van en ondersteuning door anderen, en is de produktie 
van een herkenbare identiteit verweven met sociale en maatschap-
pelijke conformiteit. 
Zo'n spanning tussen zelf-verantwoordelijkheid en sociale afhan-
kelijkheid is op zichzelf niet bijzonder: in iedere samenleving 
ontwikkelen mensen een unieke persoonlijkheid juist in en door 
relaties tot anderen. Maar wel specifiek voor de tegenwoordige 
fase van de moderniteit is dat het subject zijn verantwoordelijkheid 
voor de inrichting van een eigen levensloop en voor de constructie 
van een eigen biografie en identiteit, als een "universele vreemde" 
op zich moet nemen. In zekere zin is het onder de hedendaagse 
condities van moderniteit ontheemd van traditionele sociale en 
culturele wortels, kan het bij het maken van keuzes beslissingen 
niet meer terugvallen op vaststaande en stabiele autoriteiten, 
criteria en waarden, en kan het niet zeker zijn van de gronden die 
betekenis verlenen aan zijn doen en laten. Bovendien is zijn 
dagelijkse leefsituatie in toenemende mate afhankelijk geworden 
van anonieme anderen, met wie het individu verbonden is in 
wereldwijde, nauwelijks te beheersen netwerken en systemen. 
Afhankelijkheid bestaat daardoor nog maar zeer gedeeltelijk uit 
concrete ervaringen van persoonsgebonden contacten, maar 
wordt vooral de gewaarwording van een abstracte, onpersoonlijke 
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wereld die zich buiten de invloedsfeer van het subject bevindt, en 
waarin het zich nooit definitief thuis kan voelen. 
Onder deze omstandigheden is het niet verbazingwekkend dat 
de aandacht vooral uitgaat naar de vraag hoe het subject zelf-
verantwoordelijkheid kan waarnemen en vormgeven ondanks zijn 
afhankelijkheid van maatschappelijke krachten en invloeden die 
het dreigen te overspoelen. In dit licht is bijvoorbeeld de aan-
sporingvan Bourdieu (1989) te begrijpen, dat mensen voor zichzelf 
moeten (leren) spreken, waarmee hij bedoelt: "alleen maar dat 
zeggen wat men wil zeggen: spreken in plaats van gesproken te 
worden door geleende woorden..." (p.30). En ook in de actuele 
gedachtenvorming over doelen en opgaven van volwassenenvor-
ming is deze beklemtoning van een zelf-verantwoordelijkheid die 
het subject wapent tegenover zijn sociale afhankelijkheid nadruk-
kelijk aanwezig. Bijvoorbeeld in Oostriks (1991) pleidooi voor de 
ontwikkeling van narratieve methoden in het vormingswerk omdat 
het leren vertellen van een eigen verhaal bevrijdend werkt en 
mensen helpt ontsnappen aan de heersende verhalen. Of in de 
taakstelling voor vorming en educatie zoals Masschelein (1991) die 
formuleert, waarin het er voor alles op aan komt mensen uit te 
dagen om "nu eens zelf te denken en te oordelen, in plaats van 
categorien en formules te willen toepassen die ergens in onze geest 
of waar ook elders (in onze natuur, in onze geschiedenis, in de 
openbaring...) zijn geworteld" (p.50). In dit soort reacties op het 
maatschappelijke individualiseringsproces ligt de nadruk vooral op 
de mogelijkheden èn de noodzaak voor het moderne subject om 
nieuwe vormen van authenticiteit te realiseren. Door de geïndivi-
dualiseerde condities van zijn bestaan ontstaan nieuwe kansen om 
zichzelf te worden, en tegelijkertijd is het aangrijpen van die 
kansen een noodzakelijke voorwaarde tot zelf-verwerkelijking, 
tegen de druk van sociale afhankelijkheden in. Centraal staan hier 
de (potentiële) bevrijdende effecten van individualisering en de 
daarmee samenhangende emancipatie van het individu, die het 
kan realiseren door de persoonlijke verantwoordelijkheid voor zijn 
woorden en daden volledig te aanvaarden. 
Privatisering van verantwoordelijkheid 
Maar de nadruk op de authentiek bevrijdende dimensie van 
individualisering wordt niet zelden misverstaan als oproep tot een 
pragmatische visie op de zelf-verantwoordelijkheid van het indivi-
du. De figuur van de "universele vreemdeling" die uiteindelijk op 
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zich zelf is aangewezen, laat zelf-verantwoordelijkheid gemakke-
lijk samenvallen met de verwerving van opvattingen, houdingen en 
gedragingen die mensen in staat stellen om zich efficiënt en met 
succes te handhaven binnen de sociale context waarin zij gesitu-
eerd zijn, en om zo effectief mogelijk in te spelen op de kansen en 
problemen die zij in hun dagelijkse hier-en-nu situaties tegen-
komen. Kenmerkend voor zo'n benadering is dat kennis niet 
beoordeeld wordt op haar objectieve waarde, maar op haar subjec-
tieve bruikbaarheid binnen specifieke sociaal-historische situaties. 
Een pragmatische optiek benadrukt het praktisch nut van het 
weten en oordelen met het oog op de concrete belangen en 
behoeften die mensen in de omstandigheden van hun dagelijks 
leven ervaren. Helle (1991) verwoordt dit met: "The content of 
knowledge does not lead to action purely on the basis of what it 
apparently expresses in objective terms; rather it is the interpre-
tation which we as subjects give to that content within the context 
of our ordinary everyday lives" (p.9). 
Tegen de achtergrond van het door de maatschappelijke indivi-
dualisering opgeroepen stabiliteits-verlies, is goed te begrijpen 
waarom pragmatische oriëntaties voor het denken en handelen 
sterk op de voorgrond treden bij het moderne individu. Het leren 
en op peil houden van arbeidskwalificaties, het aangaan en verzor-
gen van persoonlijke relaties, het verlenen van betekenis aan het 
leven, het ontwikkelen van strategieën om risico's en angsten te 
verdragen, het vinden van uitingsvormen voor creatieve en licha-
melijke verlangens: het zijn allemaal aspecten van het bestaan 
waarmee het individu zelf moet (leren) omgaan, en waarvoor het 
een eigen plaats in zijn persoonlijke biografie moet vinden. Dit gaat 
vergezeld van allerhande vragen en zorgen, waarop mensen prak-
tische antwoorden zoeken. In het verlengde hiervan wordt ook in 
de volwassenenvorming meer en meer een pragmatische betekenis 
toegekend aan het begrip zelf-verantwoordelijkheid. Zo poneert 
Van der Veen (1990) dat, in het kielzog van individualisering, 
zelf-verantwoordelijkheid is uitgegroeid tot de sleutelcompetentie 
bij uitstek voor het moderne individu. Uit de invulling die hij 
vervolgens aan deze term geeft, blijkt dat in zijn visie de praktische 
omgang met de condities van het moderne bestaan voorop staat: 
"een goed ontwikkeld gevoel van eigenwaarde, bekwaamheid tot 
assertief, weerbaar optreden, het relativeren van traditionele 
waarden zoals trouw en loyaliteit, weten waar juist heroriëntatie 
en flexibiliteit belangrijker zijn, en het kunnen omgaan met risico's, 
onzekerheid en angst" (p.172). 
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In zoverre zo'n pragmatische oriëntatie tot uitdrukking brengt 
dat vorming mede een taak heeft in de ondersteuning van mensen 
bij hun dagelijkse worsteling om praktisch te (over)leven in de 
moderne onoverzichtelijkheid, valt er weinig op af te dingen. Een 
eenzijdig pragmatische oriëntatie van vormingsactiviteiten heeft 
echter ook schaduwkanten, waarop bijvoorbeeld Van Onna (1990) 
wijst wanneer hij het heeft over individualisering als medium voor 
vermaatschappelijking. Hiermee bedoelt hij dat heersende maat-
schappelijke praktijken en instituties gereproduceerd worden 
door een netwerk aan sociale interventies, die het individu per-
soonlijk verantwoordelijk maken voor de volwaardige participatie 
aan het maatschappelijk leven. Zijn kansen hierop nemen toe 
naarmate het beter in staat en ook bereid is om de motieven, 
normen en handelwijzen te verinnerlijken die de bestaande maat-
schappelijke regels en verhoudingen bevestigen. Van Onna bena-
drukt de aanzienlijke bijdragen die educatieve en zorgende instan-
ties leveren aan deze steeds meer omvattende, intensieve verstren-
geling van sociale interventies met de zelf-verantwoordelijkheid 
van individuen: "Ze omvatten niet alleen de lichamelijke of geeste-
lijke arbeidsproduktiviteit, maar ook de normen en waarden van 
de gehele persoon, die door middel van sociale interventies tot 
subject van een omvattend welzijn moet worden" (p.99). Dit wil 
zeggen dat overwegend pragmatisch georiënteerde educatieve en 
zorgende activiteiten bijdragen aan de subjectivering van niet ter 
discussie gestelde maatschappelijke verhoudingen en praktijken, 
en aan de (aan te leren) zelf-disciplinering van het moderne subject 
om heersende regels en verplichtingen vrijwillig te internaliseren. 
Het gevolg hiervan is niet alleen dat een pragmatisch georiën-
teerde volwassenenvorming zich zelf tot onderdeel maakt van de 
door Beek beschreven geïnstitutionaliseerde controle-structuur. 
Nog belangrijker is dat zo'n vorming de morele angel uit de 
spanningsverhouding tussen persoonlijke verantwoordelijkheid en 
sociale afhankelijkheid helpt verwijderen. Door vraagstukken van 
welzijn, welvaart, zeggenschap en participatie te definiëren als 
aangelegenheden waarvoor het subject zelf de verantwoordelijk-
heid draagt, versterkt vorming de tendensen in de moderne samen-
leving om het wezenlijk sociaal- en politiek-ethische karakter van 
zulke kwesties te privatiseren. De maatschappelijke oorsprong en 
de daarmee samenhangende morele dilemma's van de problemen 
waar het zelf-verantwoordelijke individu dagelijks mee worstelt, 
verdwijnen hierdoor uit het beeld, of fungeren als het niet ge-
problematiseerde decor waartegen de praktische vragen en uitda-
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gingen in het leven van alledag geprojecteerd worden. De privati-
sering van sociale kwesties ontlast de heersende maatschappelijke 
verhoudingen en praktijken waarvan het subject afhankelijk is van 
hun ethische lading, en verheft deze tot de axiomatische en niet 
ter discussie staande voorwaarden van het sociale leven. In een 
dergelijke benadering wordt zelf-verantwoordelijkheid tot een 
"mythe" die mensen voorspiegelt dat zij hun persoonlijk lot in 
handen kunnen nemen, zelfs wanneer de maatschappelijke condi-
ties waaronder zij handelen buiten hun gezichtsveld en machts-
bereik vallen, en daarom door hen niet 'Ver-antwoord" kunnen 
worden. In zo'n optiek komt zelf-verantwoordelijkheid in feite 
neer op het vinden van een persoonlijk antwoord op maatschap-
pelijke vragen die onttrokken zijn aan morele interpellaties. 
Universele principes van pluriformiteit 
Uit het bovenstaande kan de conclusie getrokken worden dat een 
normatief georiënteerde algemene vorming de grenzen van het 
pragmatische paradigma noodzakelijkerwijs overstijgt, en de zelf-
verantwoordelijkheid van het subject uitbreidt tot de competentie 
om ookzelf vragen te stellen. Daarmee wordt bedoeld dat algemene 
vorming niet louter in dienst staat van het zoeken naar praktische 
antwoorden op de eisen waarmee mensen in hun dagelijkse leef-
situaties worden geconfronteerd. Er is pas sprake van een werke-
lijk zelf-verantwoordelijk subject wanneer dat ook de verantwoor-
delijkheid op zich neemt voor zijn sociale afhankelijkheid. Dat bete-
kent, een individu dat kritisch onderzoekt in hoeverre en onder 
welke condities constructies van zinvolle leefwijzen worden bevor-
derd, respectievelijk belemmerd door de moderne vormen van 
sociale en maatschappelijke conformiteit, in plaats van die zonder 
meer te aanvaarden als een onwrikbaar raamwerk voor het kennen 
en handelen. Vorming doet daarom alleen ten volle recht aan de 
intrinsieke spanning tussen zelf-verantwoordelijkheid en sociale 
afhankelijkheid wanneer zij mensen ook uitdaagt zich te bezinnen 
op de betekenis en (onwenselijkheid van hun geïndividualiseerde 
bestaansvoorwaarden aan de hand van de angsten, twijfels en 
onzekerheden, die mee deel uitmaken van hun ervaringskennis 
over de wereld waarin zij leven. 
Zo'n taakstelling voor algemene vorming roept echter de vraag 
op naar de gronden waarop die gerechtvaardigd kan worden. 
Waarom zou niet, zoals het pragmatisch paradigma suggereert, 
eenvoudig geaccepteerd worden dat de privatisering van morele 
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kwesties een kenmerk is van de hedendaagse fase van de moder-
niteit, en dat daarom de opdracht voor vorming vooral ligt in het 
toerusten van mensen om in hun persoonlijk leven zo goed moge-
lijk met dit gegeven om te gaan? Het antwoord op deze vraag kent 
verschillende invalshoeken. In het volgende hoofdstuk zal onder 
meer beargumenteerd worden dat ook, en misschien wel juist, 
onder de moderne condities van het bestaan een persoonlijke 
verantwoordelijkheid voor "de ander" niet ontlopen kan worden. 
In het kader van dit hoofdstuk ligt het accent op de weerlegging 
van pragmatische argumenten die pleiten voor een scheiding tus-
sen vragen van persoonlijke ontplooiing en zelf-verwerkelijking 
enerzijds, en de bemoeienis van het individu met de maatschap-
pelijke vraagstukken van deze tijd anderzijds. 
De verdediging van zo'n scheiding berust in wezen op de in het 
pragmatisme gekozen positie dat er geen objectieve - dat wil zeggen 
buiten-contextuele - criteria zouden bestaan om vast te stellen wat 
waar en juist is, en dat er dientengevolge geen theoretische gron-
den zijn aan te voeren voor uitspraken daarover. Geheel in lijn met 
het postmodernistische kennis-relativisme, wordt uit de context-
gebondenheid van ieder weten en oordelen afgeleid dat het niet 
mogelijk is om universele standaarden te formuleren die geldig en 
waar zijn voor welke sociaal-historische context dan ook. Met de 
woorden van Usher en Bryant (1989): "in evaluating claims to 
knowledge and in deciding the true from the false we cannot, as it 
were, 'step out' of ourselves, our history and our socio-cultural 
practices" (p.67). Dit betekent niet dat in een pragmatische optiek 
niet over waarheid en juistheid gesproken kan worden. Uitspraken 
en oordelen die binnen een specifieke context gelden kunnen 
zeker bekritiseerd worden op hun houdbaarheid en wenselijkheid. 
Maar dit is alleen mogelijk vanuit argumenten die op hun beurt 
ook weer context-gebonden zijn, en niet vanuit criteria die beter 
een objectief gegeven werkelijkheid zouden weerspiegelen. In-
zichten en oordelen zijn per definitie contingent en hebben tot 
taak mensen tot correct en zinvol handelen in staat te stellen in de 
context van concrete leefsituaties, maar helpen niet om te weten 
hoe de wereld "werkelijk" is: "we argue for or against a belief but 
we do so not in terms of whether it has a secure foundation in a 
universal rationality, but pragmatically in terms of the concrete 
advantages and disadvantages of the belief' (Usher en Bryant, 
1989, p.66). 
Op grond van dit uitgangspunt komt een pragmatische benade-
ring tot de conclusie dat individuen wel ompraktische redenen zich 
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druk kunnen maken over de sociaal-historische context waarin zij 
gesitueerd zijn, en zich in kunnen zetten voor een optimalisering 
van de maatschappelijke condities waaronder zij zich zelf verwer-
kelijken, maar dat de noodzaak daartoe theoretisch niet kan wor-
den beargumenteerd. Omdat de zelf-actualisatie van het individu 
mede afhangt van de praktijken en organisatievormen van de 
maatschappelijke instituties en verhoudingen die zijn dagelijks 
leven beheersen, kan het er een direct belang in zien zich te 
mengen in vragen naar de functie en doelen van instituties, naar 
de mogelijkheden om die te controleren en te beïnvloeden, en naar 
de effecten die zij sorteren. Maar er zijn geen gronden te formu-
leren waarom een dergelijke bemoeienis noodzakelijk zou bijdra-
gen aan de zelf-verwerkelijking van het subject; noch is het moge-
lijk objectieve criteria te definiëren om te bepalen wanneer er wel 
of niet sprake is van optimalisering van de maatschappelijke be-
staansvoorwaarden, en met welke rationaliteitsvormen en praktij-
ken optimalisering het meest gediend is. Daarom valt persoonlijke 
ontplooiing niet samen met het zich verantwoordelijk maken voor 
maatschappelijke kwesties en zijn mensen "vrij" in hun keuze om 
zo'n verantwoordelijkheid op zich te nemen, evenals in de inhoud 
die zij daaraan willen geven. 
Het probleem met deze positie van het pragmatisme heeft niet 
zo zeer betrekking op de contextualiteit en de betrekkelijkheid van 
de kennis, waarden en normen waardoor mensen zich in hun 
handelen laten leiden. Dit uitgangspunt heeft in het moderne 
denken al een lange traditie achter zich en wordt ook nauwelijks 
serieus bestreden. Waar het om gaat is dat een pragmatisch geo-
riënteerde benadering - zeker in postmoderne varianten zoals die 
van bijvoorbeeld Rorty - uit de contextualiteit van het weten en 
oordelen afleidt, dat in de traditie van de Verlichting en het 
Humanisme gewortelde begrippen als rechtvaardigheid, humani-
teit, emancipatie en democratie, hun algemeen geldige en funde-
rende aanspraken als toetssteen voor de kwaliteit van een "rede-
lijke samenleving" verloren hebben. En dit is een conclusie die 
argumentatief niet te staven is. Het feit dat deze begrippen voort-
komen uit een specifieke traditie, en de empirische realiteit dat 
hun concrete betekenis sterk varieert met hun bijzondere sociaal-
historische context, vormen op zichzelf geen logische weerlegging 
van hun universele waarde voor de organisatie van het sociale 
leven. En daar staat tegenover dat aan het globalisatieproces, en 
het daarmee gepaard gaande ontstaan van wereldwijde inter-
dependenties, juist argumenten ontleend kunnen worden die niet 
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alleen het mondiaal geldend worden, maar ook de algemene 
geldigheid van deze begrippen benadrukken. 
Terecht stelt Giddens (1990, p. 176) vast dat moderniteit niet 
langer een specifiek westers project is. Door de mondiale verban-
den die in het globalisatieproces gevestigd worden en de unifice-
rende tendensen waarmee dat gepaard gaat, dringen bewust-
zijnsvormen en handelingspraktijken die hun oorsprong in de 
moderne westerse cultuur vinden tot in alle uithoeken van de 
wereld door. De enige context waaraan typisch moderne kennis-
en handelingspraktijken nu nog zijn gebonden, is die van de wereld 
in haar totaliteit. Zowel in het vorige als in dit hoofdstuk is 
uitvoerig uiteengezet dat deze ontwikkeling bepaald geen onver-
deeld genoegen is, en vergezeld gaat van een scala aan risico's voor 
het bestaan die zich in die vorm niet eerder in de geschiedenis van 
de mensheid hebben voorgedaan. Maar dit neemt niet weg dat juist 
deze wereldwijde verbreiding het onmogelijk maakt om de 
rationaliteitsvormen die karakteristiek zijn voor de moderniteit, af 
te schilderen als slechts één van vele manieren waarop mensen de 
wereld interpreteren, in principe niet meer of minder geldend dan 
willekeurig welk ander referentiekader. Door het globalisatie-
proces is de moderne rationaliteit algemeen geldend geworden, en 
drukt zij wereldwijd haar stempel op het denken en handelen van 
mensen, onafhankelijk van de concrete context waarin zij leven. 
Natuurlijk volstaat deze alomtegenwoordigheid van de moder-
ne denk- en handelingsvormen op zich zelf niet voor de conclusie 
dat die een universeel geldige waarde vertegenwoordigen. In het 
volgende hoofdstuk zal nog uitgebreid worden besproken dat voor 
bepaalde vormen van rationaliteit eerder het tegendeel het geval 
is. Maar de kern van de zaak is dat begrippen als redelijkheid, 
rechtvaardigheid, democratie en humaniteit die gedragen worden 
door de in het vorige hoofdstuk besproken - en als zodanig beves-
tigde - algemeen geldige contra-factische idealen van het kritische 
denkende en communicatief handelende subject, inherent zijn aan 
het op mondiale schaal verspreide moderne gedachtengoed. En 
de waarde van deze begrippen is wel universeel, omdat zij als geen 
andere gebaseerd zijn op uitgangspunten waarin van meet af aan 
de vrijheid van meningsvorming, het recht op verscheidenheid, de 
kritische (zelf)ondervraging van al het bestaande, het begrip voor 
de "ander", de openheid van publieke communicatie, en de sprei-
ding van macht zijn verdisconteerd. In deze uitgangspunten wordt 
de universaliteit van bepaalde elementen uit de traditie van de 
westerse cultuur uitgedrukt, omdat zij in zichzelf de nieuwsgierigheid 
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naar en het respect voor de pluriformiteit van het menselijk denken 
en handelen mee insluiten. In de sociaal-politieke begrippen die 
zich beroepen op een kritische en communicatieve rationaliteit, is 
de westerse cultuur ertoe overgegaan om - zoals Lemaire (1990) 
dat noemt - "haar rede te verruimen om die van anderen te 
bevatten" (p.45). De door zulke begrippen geïmpliceerde grond-
houding van openheid, gelijkwaardigheid, tolerantie en autono-
mie, verheft het principiële recht op een vrije ontplooiing van 
individuele behoeften en capaciteiten tot de pijler van het maat-
schappelijk zijn, niet alleen voor de ingewijden van één bepaalde 
"rationele gemeenschap" maar voor de mensheid in haar geheel. 
Daarom is zo'n normatieve oriëntatie superieur aan waarden en 
normen die de morele verantwoordelijkheid en het begrip van een 
specifieke gemeenschap voor de zelfverwerkelijking en het welbe-
vinden van het individu, niet van toepassing verklaren op de 
buitenstaanders van die gemeenschap. 
Deze stellingname ligt in het verlengde van de door bijvoorbeeld 
Snik geleverde kritiek op communitaristische posities in het debat 
over de actuele vraagstukken van (opvoeding tot) het "goede 
leven" (1993). Hij bestrijdt zowel de pragmatische opstelling van 
het communitarisme dat in de pluriforme wereld van deze tijd geen 
buiten-contextuele criteria voor het ware en het goede meer 
geformuleerd kunnen worden, als de daarmee samenhangende 
veronderstelling dat het subject slechts een culturele identiteit kan 
ontwikkelen door zijn blijvende identificatie met de waarden en 
normen van de "toevallige" gemeenschap waarin het gesitueerd is. 
Terecht stelt Snik (p.34 e.v.) hier tegenover dat het subject welis-
waar noodzakelijkerwijs in een specifieke gemeenschap geworteld 
is, maar dat het zich pas kan ontwikkelen tot een autonoom 
persoon dankzij zijn ontmoetingen met verhalen en vertegen-
woodigers van andere gemeenschappen. Door zulke ontmoe-
tingen worden reflectie en communicatie mogelijk met betrekking 
tot de tradities en referentiekaders van de gemeenschap waarvan 
het subject deel uitmaakt, en verwerven mensen de vrijheid om 
zich te vereenzelvigen met de verhalen, waarden en concepten van 
uiteenlopende gemeenschappen. In het perspectief van een naar 
autonomie en zelf-verwerkelijking strevend subject zijn de in ver-
schillende gemeenschappen geldende verhalen echter niet gelijk-
waardig, en wordt de keuze-vrijheid van de persoon daarom 
gebonden aan theoretische grenzen. Tegenover context-specifieke 
referentiekaders waarin "de ander" wordt uitgesloten, vertegen-
woordigen principes van humaniteit, rechtvaardigheid, rede-
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lijkheid en democratie een universele meerwaarde, omdat deze tot 
uitdrukking brengen dat het recht op en het respect voor de 
pluriformiteit van leefwijzen en gemeenschappen aan de basis 
liggen van iedere vorm van persoonlijke autonomie en zelf-ont-
plooiing. Daarom vormen deze principes algemeen geldige uit-
gangspunten voor een "meta-moraal", waarin de verwerkelijking 
van zelfstandige keuzes en een eigen identiteit afhankelijk worden 
gesteld van veelvormige interacties en van intersubjectief begrepen 
verantwoordelijkheden, die het subject in staat stellen boven het per 
definitie beperkte gezichtsveld van zijn specifieke gemeenschap uit 
te stijgen. 
Algemene vorming en levenskeuzes 
Een algemene vorming die de zelf-verantwoordelijkheid van het 
subject mede betrekt op diens zorg over de maatschappelijke 
condities voor persoonlijke zelf-verwerkelijking is voor haar legi-
timatie dus niet uitsluitend aangewezen op het "toevallige" prakti-
sche belang dat mensen hebben bij de optimalisering van hun 
maatschappelijke bestaansvoorwaarden. De in haar traditie ge-
wortelde principes van kritische en communicatieve rationaliteit 
worden door de globalisatie van menselijke verhoudingen juist 
bevestigd in hun universele betekenis voor de ijking van het gehalte 
aan "redelijkheid" in een samenleving. De principiële en zich tot 
alle mensen uitstrekkende samenhang tussen individuele kansen 
op zelf-actualisatie enerzijds en de integratie van democratische, 
humane en rechtvaardige beginselen in de organisatie van het 
sociale leven anderzijds, geeft een algemeen geldig sociaal- en 
politiek-ethisch motief voor de bemoeienis van het zelf-verant-
woordelijke subject met de maatschappelijke condities waarin het 
zijn biografie "schrijft". 
Ook leveren deze principes aanknopingspunten voor een kriti-
sche reflectie op en communicatie over de morele kwaliteit van de 
maatschappelijke instituties en verhoudingen waarvan het subject 
afhankelijk is. Vorming hoeft dan niet terug te vallen op narratieve 
methodes, waarin mensen volgens een "conversatiemodel" betrek-
kelijk willekeurig hun subjectieve beleving van dagelijkse leefsitua-
ties uitwisselen, problematiseren, en eventueel corrigeren. Op zo'n 
model oefent Giroux (1989) terecht kritiek, vanwege de irreële 
illusies die dit oproept over de gelijkwaardigheid van ervaringswe-
relden die feitelijk sterk van elkaar verschillen: "The notion of 
conversation is imbued with a false equality that glides over the 
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issue of how specific interests and power relations actually struc-
ture the material and ideological conditions in which conversations 
are actually structured" (p.64). De principes van een kritische en 
communicatieve rationaliteit voorzien in criteria, die verhinderen 
dat de uitwisseling van ervaringen blijft steken in een pseudo-
gelijkwaardigheid. Want op grond daarvan kan vorming mensen 
juist stimuleren om te onderzoeken hoe de verschillende posities 
die zij in het maatschappelijk leven bezitten, samenhangen met 
uiteenlopende ervaringen met en interpretaties van het humane, 
democratische en rechtvaardige gehalte van de sociale instituties 
waarvan zij afhankelijk zijn. En in het verlengde daarvan wordt het 
mogelijk ter discussie te stellen in hoeverre hun ervaringen duiden 
op de wenselijkheid en mogelijkheid van een verdergaande hu-
manisering en democratisering van de maatschappelijke omstan-
digheden. 
Een op bovenstaande manier normatief georiënteerd begrip 
algemene vorming bedoelt echter niet te suggereren dat uit de 
universele waarde van humaniteit, democratie en rechtvaardig-
heid voor eens en altijd afgeleid kan worden wat daar concreet 
onder moet worden verstaan. Dit heeft niet alleen te maken met 
de heel verschillende invulling van deze begrippen in uiteenlopen-
de sociaal-culturele en historische tradities. Dat is op zichzelf geen 
nieuw gegeven. Ook in het verleden hebben de in de emancipato-
rische traditie gesitueerde theorieën en praktijken van algemene 
vorming een belangrijke opdracht voor zichzelf gezien in de 
bevordering van het maatschappelijk zoekproces naar normen en 
waarden die voldoende gemeenschappelijkheid bezaten om heel 
diverse sociale leefwijzen en levensbeschouwingen met elkaar te 
verbinden (vgl. Hajer, 1981). Doorslaggevender in dit verband is 
dat het tijdperk van de "universele vreemdeling", en de daarmee 
samenhangende specifieke spanningsverhouding tussen de zelf-
verantwoordelijkheid en de sociale afhankelijkheid van het sub-
ject, om nieuwe criteria en concepten voor humaniteit, democratie 
en rechtvaardigheid vragen, waarvoor (nog) geen adequate blauw-
drukken voorhanden zijn. Zoals Giddens (1991, p.214) opmerkt, 
gaat het in de huidige fase van de moderniteit niet meer 
hoofdzakelijk om de emancipatie van het subject uit sociaal-cultu-
rele tradities en verbanden, teneinde diens autonome keuzevrij-
heid te vergroten. In de hedendaagse moderne samenleving is dit 
proces van vrijmaking juist tot op zekere hoogte gerealiseerd. De 
centrale vraag waar het nu om draait is, welke keuzes het subject 
maakt om zichzelf te verwerkelijken, en hoe het die kan verantwoor-
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den tegen de achtergrond van zijn integratie in wereldwijde 
interdependenties. 
In het volgende hoofdstuk zal nader gepreciseerd worden welke 
consequenties dit heeft voor de richting van maatschappelijke 
zoekprocessen naar nieuwe criteria en concepten voor een "rede-
lijke samenleving", en wat dit inhoudt voor de uitgangspunten van 
een begrip algemene vorming dat een substantiële bijdrage aan 
zulke processen beoogt te leveren. Hier volstaat de constatering 
dat vormingsactiviteiten die het zelf-verantwoordelijke individu 
ook als een maatschappelijk verantwoordelijk individu opvatten, 
mede tot opdracht hebben subjectieve ervaringen te ondervragen 
op de verwerking van sociale afhankelijkheden in de redenen en 
argumenten waarmee mensen hun persoonlijke keuzes en aspira-
ties ver(ant)woorden. Vanuit dit perspectief zal in de volgende 
paragraaf worden nagegaan of en hoe in concepten van ervarings-
leren, die een sleutelrol toebedelen aan de ervaringen van de 
deelnemers aan leerprocessen, inhoud aan zo'n taakstelling wordt 
gegeven. 
3.4 De pragmatische optiek van het ervaringsleren 
Per definitie vormen de ervaringen van het lerende subject het 
uitgangspunt voor ieder leer- of vormingsproces: "all learning 
begins with experience" (Jarvis, 1987, p. 16). Niet iedere ervaring 
leidt tot leren, maar omgekeerd is er geen leren mogelijk zonder 
ervaringen. Dit geldt niet alleen voor volwassenen, zoals Knowles 
(1980) betoogt in zijn poging om het leren van volwassenen tot een 
specifiek domein van andragogisch handelen te bestempelen, dat 
zich duidelijk zou onderscheiden van het pedagogisch veld van het 
lerende kind. In een groot aantal commentaren is deze opvatting 
weersproken en is benadrukt dat zowel bij kinderen als bij 
volwassenen ervaringen steeds ten grondslag liggen aan de leer-
processen die plaatsvinden (vgl. Tennant, 1988; Usher en Bryant, 
1989; Yonge, 1985). 
Hoewel ook in andere benaderingen het belang van subjectieve 
ervaringen voor leer- en vormingsprocessen wordt onderkend, 
gebeurt dit het meest expliciet in praktijken en theorieën van 
ervaringsleren, waar de ervaringen van de deelnemers zowel een 
stempel drukken op de beginsituatie als op de inhoud van het 
leren. Maar achter het verzamelbegrip ervaringsleren gaan heel 
verschillende invullingen schuil, met onderling vaak tegenstrijdige 
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begrippen en accenten. Om enige orde in deze chaos aan te 
brengen, werden door Weil en McGill (1989) vier vormen van 
ervaringsleren onderscheiden: ervaringsleren als een alternatieve 
toegangsweg tot voortgezette opleidingen en de arbeidsmarkt; 
ervaringsleren als een specifieke methodische variant voor de 
didactische vormgeving van leerprocessen; ervaringsleren in dienst 
van maatschappelijke bewustwording en verandering; en ervaringsle-
ren ten behoeve van persoonlijke groei in groepsdynamische pro-
cessen (p.3 e.V.). Elk van deze vormen van ervaringsleren wordt 
gekenmerkt door een verschillend geheel van uitgangspunten, 
waarden en doelstellingen. Toch menen Weil en McGill dat het 
mogelijk is om ervaringsleren op zo'n manier te definiëren dat er 
toch een gemeenschappelijke basis voor de diverse varianten be-
noemd kan worden. Hun omschrijving van het begrip erva-
ringsleren luidt dan: "the process whereby people, individually and 
in association with others, engage in direct encounter and then 
purposefully reflect upon, validate, transform, give personal mea-
ning to and seek to integrate their different ways of knowing" 
(p.248). 
Juist de grote verscheidenheid aan accentueringen maakt het 
moeilijk om ervaringsleren in zijn algemeenheid te becom-
mentariëren. De literatuur kent een overvloed aan kritische 
kanttekeningen, maar die hebben vaak alleen betrekking op spe-
cifieke varianten en niet op andere. Jarvis (1987, p.17 e.v.) bekri-
tiseert bijvoorbeeld de bekende leercyclus van Kolb (1984), omdat 
diens model leerervaringen inperkt tot het cognitieve domein, en 
een vaste opeenvolging van stadia in leerprocessen suggereert. 
Anderen, bijvoorbeeld Tennant (1988, p.131 e.v.), maken daaren-
tegen bezwaar tegen de overheersende nadruk op affectieve erva-
ringen in T-groepen en in soortgelijk groepswerk, omdat daarmee 
een anti-intellectuele en conformistische houding wordt opgeroe-
pen. Door weer anderen, zoals Wildemeersch (1989, p.67), Brah 
en Hoy (1989, p.75), wordt gewaarschuwd tegen een 'leertech-
nologische reductie" van ervaringen, die slechts gewaardeerd wor-
den voor zo ver zij inpasbaar zijn binnen de eisen van diploma-
gerichte (beroeps)opleidingen. En door Klarus en Van den Dool 
(1989, p.46) wordt erop gewezen dat de persoonlijke-groei be-
nadering het verband verwaarloost tussen persoonlijke behoeften 
en de culturele ladingen die daarin een uitdrukking vinden, terwijl 
ervaringsleren in het kader van maatschappelijke bewustwording 
de samenhang tussen sociaal-economische posities en culturele 
overlevingsstrategieën te weinig produktief maakt. 
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Al zulke kritieken op ervaringsleren zijn op zichzelf terecht, 
maar richten zich doorgaans slechts op één variant van de vier 
vormen die Weil en McGill onderscheiden, en niet op het erva-
ringsleren in zijn volledige reikwijdte. Weil en McGill pretenderen 
echter dat de door hen geformuleerde brede definitie en de 
verdere uitwerking die zij daaraan geven, kenmerkend is voor de 
uitgangspunten waarop iedere vorm van ervaringsleren gebaseerd 
is. In de veronderstelling dat die pretentie terecht is, vormt hun 
definitie daarom een bruikbare invalshoek om te onderzoeken in 
hoeverre het begrip ervaringsleren in zijn algemeenheid aanslui-
ting geeft op de aan het eind van de vorige paragraaf omschreven 
normatieve oriëntatie van algemene vorming - ook al heeft zo'n 
oriëntatie in het bijzonder betrekking op de variant die Weil en 
McGill aanduiden als de bevordering van maatschappelijke be-
wustwording en verandering. 
Subjectivisme en relativisme 
De nadere beschouwing van hun definitie laat zien dat de spanning 
tussen zelf-verantwoordelijkheid en sociale afhankelijkheid zoals 
die in de vorige pragraaf is uiteengezet, in de door Weil en McGill 
gepresenteerde weergave van het ervaringsleren in zekere zin 
wordt geneutraliseerd door de nogal eenzijdige nadruk die gelegd 
wordt op de subjectiviteit van kennis en inzichten. De produktie van 
kennis wordt uitsluitend bezien in het licht van de inspanningen 
die reflecterende, interpreterende en betekenis-verlenende sub-
jecten zich getroosten om context-specifieke ervaringen uit te 
wisselen en te verdiepen, door middel van de bewust gezochte 
communicatie en dialoog met concrete, maar niet nader gedif-
ferentieerde, anderen. Het ervaringsleren erkent in deze optiek 
wel de sociale afhankelijkheid van het subject, voor zoverre diens 
weten en oordelen gebonden is aan een intersubjectieve reflectie 
op de betekenis van bijzondere ervaringen. Maar tegelijkertijd 
maakt het gebruik van een sterk relativistisch kennisbegrip, door te 
beklemtonen dat de waarheid en de geldigheid van de geprodu-
ceerde kennis gebonden zijn aan de verwerking van de contextuele 
ervaringen van de met elkaar communicerende subjecten. Dit 
uitgangspunt heeft tot logisch gevolg dat de uiteenlopende 
omstandigheden en ervaringen van mensen uit verschillende so-
ciale groeperingen tot een diversiteit aan interpretaties van de 
werkelijkheid leiden, die elk met even veel recht een aanspraak op 
geldigheid kunnen claimen. 
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In het ervaringsleren van Weil en McGill wordt de, in het 
perspectief van de wisselwerking tussen unificatie en fragmentatie 
onscherp geworden, afbakening van wat de sociale context van het 
subject is niet geproblematiseerd. Evenmin wordt de vraag 
opgeworpen in hoeverre het mogelijk is om uiteenlopende aan-
spraken op ware en juiste kennis te toetsen aan context-onafhan-
kelijke criteria. Dit leidt ertoe dat in een bepaald opzicht de sociale 
afhankelijkheden van anonieme anderen en abstracte systemen uit 
het gezicht verdwijnen. Zij maken wel deel uit van de ervaringswe-
reld van het subject, en krijgen een plaats in zijn beeld van de 
werkelijkheid. Maar het wordt aan de zelf-verantwoordelijkheid 
van het subject overgelaten om de betekenis van zulke ervaringen 
te duiden, zonder dat een beroep gedaan lijkt te kunnen worden 
op "externe" referentiekaders en maatstaven, die houvast geven 
voor de adequaatheid van zijn interpretaties en die van zijn ge-
sprekspartners. Het subject ontbeert daarmee iedere dwingende 
reden waarmee het kan verantwoorden dat en waarom zijn visie 
op de (on)wenselijkheid en de (on)veranderbaarheid van zijn 
maatschappelijke omstandigheden gerechtvaardigd is. Dit bete-
kent in feite een nog verdere aanscherping van de "mythe van het 
zelf-verantwoordelijke individu"', niet alleen hangt zijn welbevinden 
van zijn eigen inspanningen af, maar ook moet het in zichzelf de 
gronden vinden voor de verantwoording van de keuzes die het in 
zijn specifieke omstandigheden zinvol acht voor de verwerkelijking 
van persoonlijke behoeften en capaciteiten. 
Dit eenzijdige accent op de subjectiviteit van kennis en op de 
daarmee gepaard gaande zelf-verantwoordelijkheid van het sub-
ject in de definitie van Weil en McGill, duidt op een voor het begrip 
ervaringsleren in het algemeen geldende onderbelichting van de 
sociale afhankelijkheid van het moderne subject, en van de con-
sequenties die dit heeft voor zijn ervaringswereld. Brah en Hoy 
(1989) wijzen in dit verband op de tendens die in het ervaringsleren 
bestaat om ervaringen te beschouwen als spontane en authentieke 
verschijnselen, alsof deze direct toegang tot de sociale werkelijk-
heid zouden verschaffen, en niet worden bemiddeld via heersende 
maatschappelijke ideologieën en instituties. In hun ogen is zo'n 
benadering naïef en daarom niet houdbaar: "The value of an 
experience will depend not so much on the experience of the 
subject, important though this is, but on the struggles around the 
way that experience is interpreted and defined and by whom. 
These struggles are constructed around relations of power be-
tween different social groups around social cleavages such as 
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racism, class, gender, and sexuality" (p.72). Naast dit tekort-
schietend begrip van de machtdimensies die met ervaringen verwe-
ven zijn, is een ander euvel dat het ervaringsleren nauwelijks 
aandacht besteedt aan de kwalitatieve veranderingen die zich in het 
begrip ervaring zelf voordoen ten gevolge van globalisatie- en 
individualiseringprocessen. Onder invloed van wereldwijde media-
netwerken en abstracte kennis-systemen van specialistische des-
kundigen worden de primaire, zintuigelijke ervaringen van het 
individu in toenemende mate tot ondergeschikte kennisbronnen, 
en raken mensen steeds meer aangewezen op "gemonteerde", 
tweede hands-ervaringen. Harvey (1989) vat dit samen met de 
uitspraak: "..if individual experience is authentic, then it cannot be 
true; and if a scientific or cognitive mode of the same content is 
true, then it escapes individual experience" (p.261). In dit zelfde 
verband wordt door Mettler-Meibom (1989) van een "erva-
ringsarme samenleving" gesproken, en heeft Von Hentig (1985) 
het over het verdwijnen van de concrete werkelijkheid in de 
kanalen van de media. Toch gelden in het concept ervaringsleren 
de directe ervaringen van deelnemers nog steeds als de belang-
rijkste uitgangspunten voor het leerproces, waaraan ook nog de 
veronderstelling is gekoppeld dat deze een gemeenschappelijk 
karakter dragen - met name in het zogenaamde doelgroepenwerk. 
Deze laatste veronderstelling wordt echter steeds problematischer 
met de zich doorzettende processen van individualisering. In een 
geïndividualiseerde samenleving gaat gemeenschappelijkheid van 
ervaringen niet meer aan leerprocessen vooraf, maar kan die 
hoogstens in en door het leren worden geproduceerd. 
Constructivisme en conformisme 
De gesignaleerde tekortkomingen van het ervaringsleren zijn het 
gevolg van een gebrek aan adequate analytische en conceptuele 
instrumenten met behulp waarvan de materiële en symbolische 
bestaansvoorwaarden die de ervaringen van het moderne subject 
structureren kunnen worden onderzocht. Door de concentratie op 
de autonome verwerking van directe, persoonlijke ervaringen, en 
door onvoldoende de worsteling van het individu om zijn leven te 
organiseren en betekenis te geven te betrekken op de maat-
schappelijke condities hiervan, blijft ervaringsleren de gevangene 
van een "humanistisch individualisme", waarin het individu uitein-
delijk wordt gezien als een zelf-bepalend wezen (zie Tennant, 
1988, p.124). 
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Een interessante poging om het ervaringsleren te bevrijden uit 
de beperkingen van zo'n humanistisch-individualistische oriënta-
tie, is door Usher en Bryant (1989) ondernomen. In hun ogen moet 
ieder educatief proces beginnen bij de praktische problemen die 
mensen in de routines en praktijken van hun dagelijks handelen 
zelf ervaren. Dit handelen wordt geleid door wat Usher en Bryant 
informele theorieën noemen: impliciete, vanzelfsprekende refe-
rentiekaders, van waaruit de wereld wordt waargenomen en geïn-
terpreteerd. De informele theorieën waarover het individu be-
schikt zijn onverbrekelijk verbonden met de sociale context en de 
sociale interacties waaraan het deel heeft, en verlenen aan zijn 
handelingen de zekerheid en de vertrouwdheid die voor de (re)pr-
oduktie van zijn dagelijkse praktijken onmisbaar zijn. De prakti-
sche kennis die in informele theorieën ligt opgesloten, stelt mensen 
in staat om hun handelen af te stemmen op wat in een concrete 
context mogelijk is en voor wenselijk wordt gehouden, zowel 
routine-matig als weloverwogen. Praktische kennis verschaft het 
individu de emotionele en intellectuele zekerheid om zijn maat-
schappelijk leven te ordenen. 
Maar informele theorieën - die in feite verwijzen naar de manier 
waarop mensen zich zelf, hun behoeften en hun mogelijkheden 
beschrijven" in relatie tot hun situatie - schieten regelmatig tekort 
in het verwerken en interpreteren van nieuwe of specifieke erva-
ringen waarmee het subject wordt geconfronteerd. Juist omdat zij 
berusten op onuitgesproken veronderstellingen, begrenzen 
informele theorieën de mogelijkheden van het subject om zich 
kritisch te bezinnen op ervaringen die niet met zijn verwachtingen 
overeenstemmen, en om alternatieve interpretaties te beproeven. 
In zo'n geval is er sprake van een praktisch probleem. Volgens 
Usher en Bryant ligt de oorzaak van zulke praktische problemen 
niet in objectieve, buiten het subject gelegen obstakels, maar in te 
beperkte zelf-beschrijvingen van het subject-in-zijn-situatie. Die be-
perktheid verhindert dat het subject tegenstrijdige ervaringen een 
plaats kan geven in zijn beeld van de werkelijkheid. Praktische 
problemen kunnen daarom alleen overwonnen worden door een 
subjectieve her-schrijving van de situatie: "Matters which appear 
to be insoluble can always be described and thereby acted upon by 
the self as a practitioner in different ways and with potentially 
different consequences" (p. 156). 
Een noodzakelijke, maar niet voldoende, voorwaarde voor zul-
ke her-schrijvingen is volgens Usher en Bryant dat de informele 
theorieën die onder de ervaren praktijkproblemen liggen, expliciet 
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ter discussie gesteld en kritisch ondervraagd worden. Hun kritiek 
op de gebruikelijke gang van zaken in het ervaringsleren is dat men 
het daarbij laat, en te weinig oog heeft voor de inbedding van 
informele theorieën in ideologische machtsverhoudingen, die hun 
stempel drukken op de interpretaties en betekenissen die mensen 
aan hun sociale situaties verlenen. Juist door deze situering binnen 
ideologische krachtenvelden zijn informele theorieën vaak zo 
beperkend dat zij alternatieve interpretaties belemmeren, zelfs 
wanneer de veronderstellingen waarop zij berusten worden 
geëxpliciteerd. Daarom is het in de opvattingvan deze auteurs van 
wezenlijk belang om een dialogische rationaliteit te ontwikkelen, 
die in staat stelt tot communicatie over de geldigheid en zinvolheid 
van uiteenlopende interpretatiekaders: 'To talk of the place of 
dialogue is to recognize that our existing beliefs, claims and prac-
tices can be seen to be inadequate only through being confronted 
by other beliefs, claims and practices" (p.67). 
In deze confrontatie van informele theorieën met andere opties 
kennen zij een belangrijke rol toe aan formele (sociaal-wetenschap-
pelijke) theorieën, die "van buiten af' een ander licht kunnen 
werpen op de duiding van situaties, en zo bijdragen aan de de-
normalisatie van het praktisch handelen en aan de herformulering 
van problematische ervaringen. Daarbij gaat het er echter niet om 
formele theorieën onbemiddeld toe te passen op concrete praktij-
ken of deze te presenteren als objectieve en ware beschrijvingen 
van de werkelijkheid, superieur aan de subjectieve kennisaan-
spraken welke in informele theorieën besloten liggen. De 
confrontatie tussen informele en formele theorie maakt deel uit 
van een dialoog, waarin beide vormen van kennis elkaar op voet 
van gelijkheid bevragen, en zo tot een wederzijdse verrijking 
aanleiding kunnen geven: "It is, in effect, a 'fusion of horizons' 
between formal and informal theory which deepens understanding 
and opens up the possibility of new experience and changes in 
practice. Informal theory can go beyond the 'taken for granted', 
practice can go beyond the routine and habitual and formal theory 
can become pragmatic and edifying" (p.191). 
Hoewel Usher en Bryant tot op zekere hoogte de boven gesigna-
leerde eenzijdigheden en tekortkomingen van veel andere concep-
ten voor ervaringsleren vermijden, is hun benadering uiteindelijk 
evenmin toereikend voor een pedagogische thematisering van de 
ervaringen van het subject in een geglobaliseerde en geïndividuali-
seerde maatschappij. Evenals dat in andere invullingen van het 
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begrip ervaringsleren het geval is, oriënteren ook zij zich op een 
pragmatisch kennisbegrip, met alle in de vorige paragraaf besproken 
beperkingen vandien. In hun theorie leidt dit tot twee fundamente-
le, met elkaar samenhangende manco's. 
In de eerste plaats verleidt de op zich terechte vaststelling dat 
het subject zich niet buiten de verhalen, vooroordelen en bete-
kenissen van zijn historisch gegeven situatie kan plaatsen, hen tot 
de onterechte conclusie dat alle kennis over de wereld per definitie 
de status van een "theoretische constructie" bezit. Ten gevolge van 
dit constructivistische gezichtspunt leggen Usher en Bryant een 
eenzijdig accent op de metaforische en discursieve elementen in het 
verwerven en veranderen van kennis - alsof de produktie van 
kennis uitsluitend tot stand komt in een "talig" veld van handelen. 
Daardoor komen zij tot een bewering als: "socalled 'problems' of 
practice do not refer to some kind of extra-linguistic impedimenta. 
'Problems' exist only in discourse and by virtue of the ways in which 
practitioners so describe aspects of their own practice and their 
restricted capabilities as problem-solving selves" (p.156). Met zo'n 
positie spoelen zij het kind van de - noodzakelijkerwijs discursief 
gearticuleerde - materiële bestaansvoorwaarden weg met het 
badwater van de narratieve verbeeldingskracht. Wanneer de door 
hen terecht tot het uitgangspunt voor educatieve processen ge-
maakte praktische problemen slechts uitingen zijn van ontoe-
reikende 'Ïeschrijvingen", dan wordt het onmogelijk om deze in 
verband te brengen met de ambivalente ervaringen die inherent 
zijn aan de wisselwerking tussen gefragmenteerde en geïndividua-
liseerde leefsituaties van het subject enerzijds, en zijn invoeging in 
maatschappelijke, wereldwijde netwerken en systemen anderzijds. 
Juist de, met deze wisselwerking samenhangende, objectieve tegen-
strijdigheden in zijn sociale positie, confronteren het subject immers 
met opgaven die zich lang niet altijd praktisch laten oplossen door 
een dialogische herschrijving van het zelf-in-zijn-situatie. 
Het tweede bezwaar tegen de benadering van Usher en Bryant 
is dat zij de waarheid en de juistheid van kennis afhankelijk stellen 
van de in een concrete sociaal-historische context bereikte consen-
sus, en dat haar geldigheid de grenzen van de door een discursieve 
gemeenschap gedeelde wereld niet overstijgt: "we can see 'objecti-
vity' as an expression of consensus [...] and truth as that which can 
be dialogicaliy validated by those who share the same world at a 
given time in history" (p.66). In hun optiek is geen plaats voor 
objectiviteit in de betekenis van buiten-contextuele kennis-
aanspraken en ethische standaarden. Uit de ideologische, sociale 
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en culturele 'bias", die ook steeds in ethische en wetenschappelijke 
stelsels aanwezig is, volgt in hun ogen dat universele maatstaven 
voor het weten en oordelen "dus" niet mogelijk zijn, en dat de gel-
digheid van kennis daarom altijd context-gebonden is. Maar deze 
verwerping van buiten-contextuele criteria laat hen met lege han-
den staan tegenover de vraag op welke gronden dan nog een dia-
loog over de geldigheid van kennisaanspraken gevoerd kan word-
den, en waarom mensen door hun confrontatie met alternatieve 
opvattingen hun mening voor een ander zouden geven. Wanneer 
objectiviteit werkelijk alleen zou afhangen van de in een specifieke 
gemeenschap te realiseren consensus, dan lijkt de deur wagenwijd 
open te staan voor sociaal conformisme en het recht van de (ideolo-
gisch) sterkste, ondanks de verzekering van Usher en Bryant dat de 
dialogische rationaliteit juist de bevrijding van mensen uit hun 
ideologische afhankelijkheden tot doel heeft. Deze vraag is des te 
klemmender omdat zij nergens thematiseren dat in deze moderne 
tijd de "gedeelde wereld" van onderling communicerende subjec-
ten tegelijkertijd locaal en mondiaal is, waardoor de "waarheid" 
waaraan het subject in zijn locale gemeenschap deel heeft in strijd 
kan komen met de "waarheid" van zijn mondiale context. In het 
vorige hoofdstuk is al besproken dat deze situatie het noodzakelijk 
maakt zich niet langer uitsluitend te concentreren op het bereiken 
van consensus, maar ook de omgang met dissensus tot een centrale 
opgave van de dialoog maakt. In reactie op de positie van Usher 
en Bryant moet daaraan worden toegevoegd dat het subject zelfs 
niet zinvol kan communiceren over welke van de verschillende, 
tegenstrijdige "waarheden" waar het tegelijkertijd deel aan heeft 
in welke situatie van toepassing is, wanneer het niet minstens in 
principe toegang heeft tot maatstaven waarmee het de verschil-
lende waarheidsvertogen kan vergelijken. Zonder zulke criteria 
blijft het voortdurend overgeleverd aan hier-en-nu argumenten, 
die soms wel en soms niet lijken te gelden - afhankelijk van de "toe-
vallige" gespreksdeelnemers op dat moment en op die plaats en 
van de overeenstemming over de interpretatie van specifieke erva-
ringen en omstandigheden die daarbij tot stand komt. Zo'n afhan-
kelijkheid lijkt echter weinig van doen te hebben met de zelf 
verantwoordelijkheid van het subject voor zijn denken en handelen. 
Tussenbalans (3) 
Samenvattend kan worden vastgesteld dat de verschillende 
concepten van het ervaringsleren over het geheel genomen een 
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onbevredigend antwoord geven op de vraag hoe een normatief 
georiënteerde algemene vorming zinvol kan inspelen op de moder-
ne spanning tussen de zelf-verantwoordelijkheid en de sociale 
afhankelijkheid van het subject. Wat zij missen is een samen-
hangend theoretisch raamwerk, dat in staat stelt de ambivalente 
ervaringen van het subject zowel te verbinden met zijn tegenstrijdige 
positionering in de materiële, sociale en politieke structuren, ab met 
de tegenspraken in de narratieve praktijken en de discursieve veñogen 
van de moderne samenleving. 
Zo'n raamwerk vraagt om een andere invalshoek dan in be-
staande opvattingen over het ervaringsleren gangbaar is. Centraal 
komt de confrontatie te staan van subjectieve ervaringen met 
sociaal-wetenschappelijke en ethische referentiekaders, die de 
zelfverwerkelijking van de persoon in verband brengen met zijn 
betrokkenheid bij en mede-verantwoordelijkheid voor maatschap-
pelijke vraagstukken en mondiale interdependenties. Het in het 
vorige hoofdstuk besproken globalisatieperspectief en de in dit 
hoofdstuk verdedigde noties van humaniteit, democratie en recht-
vaardigheid vormen de wezenlijke bestanddelen voor een dergelijk 
raamwerk, waarmee de parochialiteit en vanzelfsprekendheid van 
subjectieve ervaringen geproblematiseerd, en dilemma's die welke 
het subject zelf niet kan verwoorden, verhelderd kunnen worden. 
Dit betekent niet dat de genoemde referentiekaders boven dis-
cussie verheven zijn. Integendeel, zowel het globalisatieperspectief 
als de bedoelde sociaal- en politiek-ethische noties zullen steeds 
opnieuw kritisch ondervraagd moeten worden met betrekking tot 
hun relevantie en concrete betekenis voor de specifieke situaties 
en uitdagingen van de hedendaagse fase van de moderniteit. Maar 
zij vertegenwoordigen wel meer dan slechts één van de vele inter-
pretatiemogelijkheden in de moderne samenleving. Zoals het in 
het vorige hoofdstuk opgevoerde globalisatieperspectief objectief 
bestaande verbanden tussen het locale en het mondiale articuleert, 
en fragmentarische ervaringen van bijzondere contexten in een 
breder kader plaatst, zo vormen begrippen als humaniteit, demo-
cratie en rechtvaardigheid universele ethische oriëntaties, die per-
soonlijke en maatschappelijke verantwoordelijkheden op elkaar 
betrekken, en de contingentie van een situationele pragmatiek 
overstijgen. 
In het volgende hoofdstuk zal een raamwerk als hier is bedoeld 
verder worden uitgewerkt, nadat eerst een sociaal-wetenschappe-
lijke onderbouwing is gegeven voor een subject-begrip dat in 
overeenstemming is met de ambivalente posities en ervaringen van 
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individuen in de context van een geglobaliseerde en geïndividua-
liseerde samenleving. In dat raamwerk zullen de verschillende 
bouwstenen voor een normatief georiënteerde hedendaagse alge-
mene vorming, zoals die in dit en het vorige hoofdstuk werden 
aangedragen, met elkaar verbonden en nader gespecificeerd wor-
den. 
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4. Levens-politiek en vorming 
In de voorafgaande hoofdstukken is langs twee verschillende we-
gen verdedigd dat de in het eerste hoofdstuk opgeworpen vraag-
stelling in principe bevestigend beantwoord kan worden. Het 
gepresenteerde globalisatieperspectief rechtvaardigt niet alleen 
dat er voor algemene vorming nog steeds een wezenlijke taak is 
weggelegd in de reflectie op samenhangen tussen de specifieke 
leefsituaties van het subject en algemene, zelfs wereldwijde maat-
schappelijke ontwikkelingen en verhoudingen. Ook werd beargu-
menteerd dat de in dat kader traditionele grondslagen van alge-
mene vorming - de bevordering van kritisch denken en communi-
catief handelen - niet aan waarde hebben ingeboet. En aan de 
beschrijving en analyse van het maatschappelijk individua-
liseringsproces werden argumenten ontleend die de actualiteit 
bevestigen van traditionele oriëntaties van vorming - humaniteit, 
rechtvaardigheid en democratie - voor de verwevenheid van de 
zelf-verwerkelijking van het moderne subject met de sociaal- en 
politiek-ethische vraagstukken van de samenleving. 
Maar ook werd vastgesteld dat door de hedendaagse fase van 
de moderniteit de maatschappelijke positie van het subject in een 
aantal opzichten drastisch is veranderd, en dat het zowel wordt 
geconfronteerd met maatschappelijke ambivalenties en risico's die 
in die vorm geen historisch precedent kennen, als met nieuwe 
persoonlijke keuzemogelijkheden en verantwoordelijkheden. 
Daarbij bleek dat concepten in de volwassenenvorming die het 
kritisch denkende, communicatief handelende, en van zijn ervarin-
gen lerende subject centraal stellen, in veel gevallen de consequen-
ties van deze veranderde historische situatie onvoldoende meene-
men in hun opvattingen over vormingsprocessen. Mede daardoor 
scheppen zij weinig duidelijkheid over de zoekrichting voor nieu-
we, aan de eisen van de tegenwoordige moderniteit aangepaste, 
inhouden van de traditionele normatieve oriëntaties voor de 
organisatie van het maatschappelijk leven, en van de daarmee 
verbonden persoonlijke verantwoordelijkheden van het individu. 
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De bedoeling van dit hoofdstuk is de contouren van een samen-
hangend concept van algemene vorming te schetsen dat zowel 
aansluit op de traditie, als recht doet aan de specifieke uitdagingen 
van de moderne tijd. Dit vraagt echter om een sociaal-wetenschap-
pelijk onderbouwd subject-begrip waarin duidelijk wordt dat de 
zelf-verantwoordelijkheid en de sociale afhankelijkheid van het 
individu geen gescheiden domeinen vormen, maar elkaar pro-
duceren. Dat wil zeggen, een subjectbegrip dat verheldert waarom 
mensen de maatschappelijke verhoudingen en structuren waarvan 
zij afhankelijk zijn (re)produceren door zich zelf te verwerkelijken, 
en tegelijkertijd zich zelf alleen maar kunnen verwerkelijken door 
hun "mede-plichtigheid" aan dit (re)produktieproces. Sociale af-
hankelijkheid dus niet als een "passief gebeuren dat het individu 
overkomt, maar als een effect van actief handelen. Voordat over-
gegaan kan worden tot de eigenlijke vraag van dit hoofdstuk, is het 
daarom eerst nodig te onderzoeken welk sociaal-wetenschappelijk 
subject-begrip in dit kader relevant is, en welke inzichten dat 
oplevert met betrekking tot de waarneming van zelf-verantwoor-
delijkheid onder de tegenwoordige condities van het maat-
schappelijk leven. 
De concrete opbouw van dit hoofdstuk is dan als volgt. Eerst 
worden twee sociaal-wetenschappelijke kennis-tradities geschetst, 
die ook in veel pedagogische concepten hun invloed doen gelden, 
en die sterk verschillende accenten leggen met betrekking tot de 
verhouding tussen het subject en de maatschappelijke structuren 
waarin dat gesitueerd is: het hermeneutisch-interpretatief en het 
structuralistisch paradigma (4.1). Vervolgens wordt beargumen-
teerd dat de structuratie-theorie van Giddens een meta-perspectief 
biedt, dat de eenzijdigheden opheft die aan elk van deze beide 
paradigma's kleven (4.2), en worden de consequenties van deze 
theorie vertaald naar de morele dilemma's waarmee het moderne 
subject te maken heeft (4.3). Op basis van het beeld dat hieruit 
opdoemt, wordt het tenslotte mogelijk de dimensies van een con-
cept algemene vorming te concretiseren, dat de spanning tussen 
de persoonlijke verantwoordelijkheid en de sociale afhanke-
lijkheid van het subject thematiseert in termen van competenties 
en oriëntaties die een normatief houvast bieden voor de dagelijks 
ervaarbare verwevenheid van concrete leefsituaties met mondiale 
interdependenties. Deze invulling van algemene vorming wordt 
samengevat onder de noemer levens-politieke vorming (4.4). 
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4.1 Twee paradigma's voor het subject 
Zoals bijvoorbeeld Dewe, Frank en Huge (1988) vaststellen, zijn 
de gangbare theorieën in de volwasseneneducatie nauwelijks in 
staat om een subject-begrip te formuleren dat voldoende recht 
doet aan de wisselwerking tussen het actieve handelen van het 
subject en diens afhankelijkheid van sociaal-historische structuren. 
In het merendeel van de sociaal-wetenschappelijk geïnspireerde 
educatieve concepten ligt in plaats daarvan de klemtoon op één 
van de beide polen en wordt de andere min of meer verwaarloosd. 
Ofwel staat het intentioneel handelende subject op de voorgrond, 
en wordt er betrekkelijk weinig aandacht gegeven aan vragen naar 
de maatschappelijke afhankelijkheid van zijn handelen; ofwel 
wordt het beeld beheerst door de eisen en dwangmatigheden van 
maatschappelijke structuren en systemen ten aanzien van het 
handelen, en blijft de betekenis daarvan voor subjectief zinvolle 
handelingsrepertoires onderbelicht. 
Deze polarisatie hangt nauw samen met de sociaal-weten-
schappelijke kennis-traditie zelf, waarin sterk verschillende accen-
ten worden geplaatst ten aanzien van de verhouding tussen het 
handelende subject en de structuren waarin diens handelen is 
ingebed. Daarbij gaat het met name om twee tegenover elkaar 
staande paradigma's: het hermeneutisch-interpretatieve en het struc-
turalistische. Giddens (1984) spreekt in dit verband over twee 
soorten van sociale wetenschap, die respectievelijk het subject en 
het sociale object centraal stellen: "In interpretative sociologies, 
action and meaning are accorded primacy in the explication of 
human conduct [...]. For functionalism and structuralism, however, 
structure (in the divergent senses attributed to that concept) has 
primacy over action, and the constraining qualities of structure are 
strongly accentuated" (p.2). 
Binnen beide paradigma's bestaat een scala aan onderling sterk 
uiteenlopende theoretische invalshoeken. Zowel Deweys pragma-
tisme als Meads symbolisch interactionisme en Garfinkels ethno-
methodologie oriënteren zich op een interpretatief paradigma, 
terwijl structuralistische benaderingen uiteenlopen van Parsons' 
functionalisme tot de lezing van Marx door Althusser of de 
systeemtheoretische opvattingen van Luhmann. Maar de diverse 
varianten van het ene paradigma onderscheiden zich steeds van 
de tegenhangers uit het andere, door een verschillend antwoord 
op de vraag in hoeverre het subject de beweger" is van de mense-
lijke geschiedenis. 
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Vanuit de hermeneutische traditie wordt deze vraag bevesti-
gend beantwoord, en staan de ervaringen en het bewustzijn van 
het interpreterende en handelende subject op de voorgrond. Het 
(collectieve) subject wordt opgevat als de producent van zijn erva-
ringen: het is zich van zich zelf en zijn omstandigheden bewust en 
beïnvloedt zijn situatie door actief en betekenisvol te handelen. 
Dit is niet iets waar mensen al dan niet voor kunnen kiezen, maar 
een onontkoombaar ontologisch gegeven. Mensen zijn per defini-
tie betekenis-verlenende wezens, die de wereld alleen maar ken-
nen en al handelend (re)produceren door die te interpreteren. In 
de woorden van Usher en Bryant (1989): "Hermeneutic understan-
ding is, to echo Gadamer, OUT primary mode of being in the world 
[...]; in other words, people practice hermeneutics" (p.39). 
Het structuralisme bestrijdt dit gezichtspunt en benadrukt de 
bepalende omstandigheden van maatschappelijke structuren, rol-
len en verhoudingen. Het subject is de drager van structuren en de 
spreker van categorieën, die "achter zijn rug om" zijn plaats en 
ervaringen in het sociale systeem vastleggen, en die weinig ruimte 
laten voor een bewust begrip van en georganiseerde interventies 
in zijn omstandigheden. Mensen zijn min of meer de speelbal van 
hun structurele en culturele omstandigheden. Zij kunnen weinig 
anders dan de rollen en posities accepteren die de onpersoonlijke 
en onbeheersbare krachten van de geschiedenis voor hen in petto 
hebben, wat voor illusies zij er zelf ook op na mogen houden over 
hun autonome en bewuste handelingsmogelijkheden. 
Vorming als hermeneutiek 
De heel verschillende zienswijzen op de positie en identiteit van 
het subject die in deze twee paradigma's tot uitdrukking worden 
gebracht, bezitten ieder voor zich een aantal sterke punten met 
het oog op de situering van het subject in de moderniteit. Maar 
tegelijk gaan zij mank aan eenzijdigheden, die zich ook wreken bij 
de fundering van het pedagogisch handelen in één van beide. 
Het belang van een hermeneutische optiek voor het pedago-
gische veld wordt in algemene termen bijvoorbeeld onderstreept 
door Klafki (1985), die educatie omschrijft als een geheel van 
instituties en processen waarin betekenis-vol handelen wordt uit-
gedrukt en uitgewisseld. Maar de bijzondere aantrekkingskracht 
die het interpretatieve paradigma uitoefent op tegenwoordige 
pedagogische praktijken en theorieën, zetelt vooral in de aanslui-
ting die de centrale positie van het begrip betekenis-vol handelen 
142 
geeft op de in de vorige hoofdstukken beschreven ervaringen van 
het moderne subject. Giddens (1984) benadrukt dat de hermeneu-
tische traditie recht doet aan de "knowledgeability of agents" 
(p.xx); dat wil zeggen, mensen handelen vanuit hun specifieke 
"lezing" van de sociale situaties waarin zij verkeren en daarom 
weten zij competent te (re)ageren in de routines van hun dagelijkse 
leefwereld. Dit accent op de competenties van het handelende 
subject past uitstekend bij de in het vorige hoofdstuk toegelichte 
noties van zelf-reflexiviteit en zelf-verantwoordelijkheid, als de 
noodzakelijke vermogens van het zelf om richting en inhoud te 
geven aan de eigen levensloop. 
Een ander kenmerk van het interpretatieve gezichtspunt is dat 
het de werkelijkheid waarin mensen handelen en de kennis die zij 
in dat verband opdoen, als een sociale constructie definieert (zie 
bijvoorbeeld Berger en Luckmann, 1971). Mensen legitimeren hun 
handelen en denken vanuit verinnerlijkte begrippen, motieven, 
normen en waarden, die zij ontlenen aan de interpretatie-kaders 
van de sociale omgeving, en met behulp waarvan zij hun wereld 
begrijpen en een plaats geven aan hun ervaringen. De kennis en 
oordelen waarop zij hun handelen baseren, verwijzen niet naar een 
objectieve realiteit van feiten en wetmatigheden, die onafhankelijk 
van subjectieve interpretaties en waarnemingen weerspiegeld wor-
den, maar worden geproduceerd in "the dialectical process of the 
three moments of extemalization, objectivation and internaliza-
tion" (p.149). Mensen projecteren al handelend hun eigen beelden 
op de werkelijkheid, en tegelijkertijd worden de effecten daarvan 
ervaren als objectieve kenmerken van de buitenwereld, die de 
"waarheid" bevestigen van de kennis die aan het handelen ten 
grondslag ligt. Dit constructivistische standpunt stemt goed over-
een met de in de vorige hoofdstukken besproken (post)moderne 
verwerping van universele en absolute maatstaven voor het weten 
en oordelen, en de daarmee samenhangende accentuering van het 
noodzakelijk pragmatische, contextuele karakter van menselijke 
denkbeelden, nonnen, waarden en overtuigingen. 
Hetzelfde geldt voor de nadruk die een interpretatief paradigma 
legt op sociale interactie als de bron voor menselijk weten en 
handelen. In en door de interacties van mensen die dezelfde 
sociale context delen, worden concrete interpretaties en een ge-
deeld begrip van de werkelijkheid geconstrueerd. En de contex-
tuele vooroordelen - die eigen zijn aan ieder interpretatie-kader -
kunnen eveneens alleen door interacties met anderen, die zich 
beroepen op alternatieve maar evenzeer context-specifieke dui-
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dingen van de werkelijkheid, worden doorbroken. Kennis is daar-
om altijd afhankelijk van communicatie en dialoog. Ook deze 
zienswijze spoort uitstekend met de ervaringen van het moderne 
bestaan, waarin denkbeelden over het juiste, het goede en het ware 
niet meer gezien worden als weerspiegelingen van een objectieve 
werkelijkheid in het hoofd van een autonoom denkend en hande-
lend subject, maar afhankelijk gesteld worden van communicatie 
over intersubjectief gedeelde en geconstrueerde beelden van de 
wereld. 
Het is deze correspondentie met aspecten van moderne be-
staanservaringen die de recente "revival" van het hermeneutisch-
interpretatieve paradigma in de sociale wetenschappen en in het 
pedagogisch veld begrijpelijk maakt. De in de voorafgaande 
hoofdstukken besproken vormingsconcepten - het kritisch denken 
van Brookfield, Siegel en Mezirow; de door Habermas geïnspireer-
de invullingen van communicatief handelen; de narratieve en 
metaforische benadering van Usher en Bryant; de verschillende 
varianten van ervaringsleren - bestempelen op één of andere wijze 
steeds weer een (inter)subjectief te produceren begrip van de 
wereld tot hèt centrale aandachtsveld voor vormingsactiviteiten. 
Ook Dewe, Frank en Huge (1988) merken op dat het betekenis-
gevende subject in het middelpunt staat in veel van de recent 
ontwikkelde (aanzetten tot) vormingstheorieën. Voorbeelden 
hiervan zijn socialisatie-theorieën die steunen op het symbolisch 
interactionisme of op cognitieve leertheorieën. Maar ook in ken-
nis-theoretisch gefundeerde benaderingen van het "Alltagswissen" 
en in cultuur-theoretisch beargumenteerde pleidooien voor het 
begrip "Deutungsmuster", vormen het weten en de duidingen van 
het subject de inzet van vormingsprocessen. Ondanks grote onder-
linge verschillen, kan over al deze invalshoeken gezegd worden: 
"Bildung lässt sich aus dieser Perspektive nicht als passive Ueber-
nahme vorgegebener Wissenselemente fassen, sondern als aktive 
Konstruktionsleistung des Subjekts. Der Begriff des Teilnehmers als 
kompetentes und urteilsfähiges Subjekt der Erwachsenenbildung 
gilt bei den in Rede stehenden Ansätzen als konstituierende 
Grundlage der Theorie der Erwachsenenbildung" (p.120; curs. 
T.J.). 
Tegenover de verheldering die een interpretatieve zienswijze le-
vert met betrekking tot specifieke bestaans-ervaringen van het 
moderne subject, staat echter de betrekkelijke verwaarlozing van 
de maatschappelijke structuren en verhoudingen waarbinnen het 
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handelen en betekenis geven plaatsvinden. Structurele afhanke-
lijkheden en verbanden komen weinig prominent in beeld. Om die 
reden kritiseert bijvoorbeeld Bourdieu (1989) de interpretatieve 
benadering van het "discours" (vgl. hfdst. 2.4). Brunkhorst (1990) 
verwijt aan de hermeneutiek dat de relativiteit en fragmentatie van 
kennis en ervaringen zo op de voorgrond worden geplaatst, dat 
een - uit emancipatorisch gezichtpunt onontbeerlijke - totaliteits-
voorstelling van de maatschappelijke werkelijkheid en van de 
normatieve maatstaven die daarin werkzaam zijn, onmogelijk 
wordt. En voor Wexler (1987) schiet het hermeneutisch referentie-
kader tekort in sociaal-politieke analyses van de verstrengeling 
tussen kennisbelangen en ideologische effecten. 
Deze tekortkomingen worden ook weerspiegeld in interpreta-
tieve oriëntaties binnen de volwasseneneducatie. De in eerdere 
hoofdstukken besproken vormingsconcepten voor kritisch den-
ken, communicatief handelen en ervaringsleren werden juist om 
deze reden bekritiseerd. Hun nadruk op het methodische en het 
procedurele, en hun eenzijdige concentratie op het bewustzijn en 
de directe ervaringen van lerende subjecten, verhinderen de ade-
quate thematisering van de dwingende, vaak niet bewuste invloe-
den, die de zich over ruimte en tijd uitstrekkende materiële struc-
turen, machtsverhoudingen en ideologische representaties op het 
denken en handelen van mensen uitoefenen. In hun bespreking 
van de hermeneutisch georiënteerde stromingen binnen de 
volwasseneneducatie brengen Dewe es. (1988) soortgelijke be-
zwaren naar voren. Zo verwijten zij aan symbolisch-interactionis-
tische socialisatie-theorieën vaagheid met betrekking tot de bete-
kenis van maatschappelijke structuren voor de concrete situatie 
waarin socialisatie plaatsvindt (p.157). Kennis- en cultuur-theore-
tisch gefundeerde vormingstheorieën schieten volgens hen vaak 
tekort, omdat die handelingsstructuren reduceren tot het domein 
van cognitie en bewustzijn, respectievelijk deze beperken tot de 
direct definieerbare situaties van het dagelijks handelen, zonder 
te reflecteren op het verband met de bredere maatschappelijke 
structuren en patronen (p.200-201). Zij zien het daarom als een 
dringende opgave voor de volwasseneneducatie om een "Hand-
lungsbegriff zu entwickeln, der soziales Handeln jenseits von Be-
wusstsein, Definition und Situation der Handlung versteht [...]. 
Wie lassen sich die Handlungsstrukturen der Erwachsenenbildung 
jenseits des Bewusstseins und der Intentionen der Akteure erfas-
sen, was ist die objektive Sinnstruktur der von Subjekten getrage-
nen Erwachsenenbildung?" (p.201). De inzet van zo'n handelings-
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begrip is niet om de bedoelingen, verwachtingen en motieven te 
negeren die subjecten met hun handelen verbinden. Veel meer 
gaat het om het leggen van verbanden tussen het betekenisvol 
handelen van het subject, en de aan diens wil en bewustzijn 
ontsnappende, eigenstandige realiteit van het maatschappelijk zijn. 
Vorming in structuralistisch perspectief 
Maar juist omdat zij zoeken naar de integratie van subjectief 
betekenisvol handelen met de objectieve structuren van de maat-
schappelijke werkelijkheid, kan de vraag die Dewe es. formuleren 
evenmin bevredigend worden beantwoord vanuit het structuralis-
tisch paradigma - hoewel ook dit een aantal relevante aandachts-
punten te bieden heeft met betrekking tot de positie van het 
moderne subject. 
Zo ziet Hall (1991, p.55 e.v.) het als een pluspunt van structura-
listische perspectieven dat deze inzicht geven in de bepalende 
omstandigheden van de materiële en ideologische (machtsver-
houdingen waarbinnen het subjectieve handelen en denken gestal-
te krijgen. Dit maakt het mogelijk om het maatschappelijk leven 
te conceptualiseren als een complexe verhouding van onper-
soonlijke krachten, die voor het subject niet rationeel beheersbaar 
en bestuurbaar zijn. De ervaringen van het subject worden binnen 
dit perspectief "gede-centreerd": zij vormen geen bron voor au-
thentieke (zelf)kennis, maar voeden het bewustzijn met beelden 
en betekenissen, die voortkomen uit en onderworpen zijn aan 
heersende maatschappelijke verhoudingen en praktijken. Zo'n 
visie strookt zowel met de gevoelens van afhankelijkheid en on-
macht die het subject ervaart ten opzichte van anonieme maat-
schappelijke systemen, als met het toegenomen ongeloof in de 
maakbaarheid van de moderne samenleving, en de daarmee 
samenhangende beperking van zelf-verantwoordelijk handelen tot 
kleinschalige, dagelijkse leefsituaties. 
Een ander sterk punt van het structuralistisch paradigma ligt 
volgens Hall in de mogelijkheden die het biedt om te onderzoeken 
"hoe specifieke praktijken - gearticuleerd rond tegenstellingen die 
niet allemaal op dezelfde wijze, op hetzelfde punt en op hetzelfde 
moment ontstaan - desondanks gezamenlijk kunnen worden be-
schouwd" (p.58). In het structuralisme wordt de maatschappelijke 
werkelijkheid gepresenteerd als een eenheid, die niet ontstaat door 
a priori bestaande overeenkomsten tussen sociale praktijken en 
categorieën, maar door de sociale constructie van verschillen rond 
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arbeid, leeftijd, sekse, etniciteit. Binnen een structuralistische 
zienswijze wordt het mogelijk om de specifieke kenmerken van 
verschillende en tegengestelde praktijken te (h)erkennnen, en 
toch hun onderlinge samenhangen te thematiseren. Zo'n invals-
hoek sluit goed aan op de in eerdere hoofdstukken beschreven 
wisselwerking tussen globalisatie en fragmentatie, en de dialecti-
sche ervaringsperspectieven van het subject. De pluraliteit en de 
heterogeniteit van een moderne samenleving kunnen in een struc-
turalistische visie worden begrepen als de relatief autonome effec-
ten van globale kapitalistische, industriële en (inter)nationale po-
litieke instituties, die wereldwijde interdependenties en overeen-
komsten (re)produceren, juist omdat zij steeds nieuwe verschillen 
en scheidslijnen voortbrengen. 
In de volwasseneneducatie is de kracht van structuralistische 
oriëntaties vooral herkenbaar in concepten waarin de maat-
schappelijke functies van educatie aan de orde worden gesteld, en 
in theorieën en praktijken die leren nauw associëren met kwalifi-
ceren. Zo beschouwen Dewe c.s. (1988) het als de verdienste van 
de politiek-economisch en systeem-theoretisch georiënteerde ma-
cro-theorieën in de volwasseneneducatie "die Bedeutung der Er-
wachsenenbildung als Instanz gesellschaftlicher Reproduktion an-
zuerkennen und ihren ökonomisch wie sozialpolitisch bestimmba-
ren funktionalen Stellenwert innerhalb der modernen kapitalisti-
schen Industriegesellschaft in Betracht zu beziehen" (p.93). De 
objectivistische invalshoek van deze benaderingen maakt duidelijk 
dat volwasseneneducatie is ingevoegd in economische en sociaal-
politieke praktijken, en zich daarom niet kan verlaten op (zelf-) 
beelden over een autonoom pedagogisch handelingsveld, maar 
juist oog moet hebben voor de economische en politieke belangen 
en behoeften die met educatie verweven zijn. En dit geldt zowel 
voor de volwasseneneducatie als een maatschappelijke institutie, 
als voor deelnemers aan educatieve processen, voor wie educatie 
een steeds noodzakelijker middel wordt om volwaardig te parti-
ciperen op de arbeidsmarkt en aan het sociale leven. Zoals in het 
vorige hoofdstuk werd beschreven, is dit precies de achtergrond 
van de pragmatische oriëntatie die in veel hedendaagse vormings-
activiteiten kan worden aangetroffen. 
Maar een fundamentele zwakte van het structuralistische para-
digma is dat het · vertrekkend vanuit een gerechtvaardigde kritiek 
op de eenzijdige nadruk die de hermeneutiek legt op het inten-
tionele en interpreterende handelen - het subject uit de geschie-
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dénis "wegschrijft". In Giddens' woorden: "The fallacy is to assume 
that, because the subject, and self-consciousness, are constituted 
through a process of development - and thus that the reflexive 
actor is not a 'given' either to philosophy or to social sciences - they 
are merely epiphenomena of hidden structures" (1979, p.40). 
Structuralistische gezichtspunten leggen de nadruk op de beper-
kingen die structuren aan het handelen opleggen, en hebben weinig 
oog voor de mogelijkheden die deze aan het subject bieden om 
bewust invloed uit te oefenen op de zingeving aan en de inrichting 
van zijn persoonlijke en collectieve bestaan. 
Aan dit euvel lijden ook structuralistisch georiënteerde bena-
deringen in de volwasseneneducatie. Dit was in het vorige hoofd-
stuk aanleiding voor kritiek op de instrumentele en sociaal-
strategische varianten van vormingspraktijken, waarvan de toon 
gezet wordt door de functioneel en pragmatisch opgevatte aanpas-
sing van het subject aan de structuren en rollen, van de arbeids-
markt en het sociale verkeer - alsof deze onttrokken zouden zijn 
aan beïnvloeding door menselijke keuzes en bedoelingen. En om 
dezelfde reden kritiseren Dewe es. (1988) zowel politiek-econo-
mische en systeem-theoretische aanzetten tot educatieve theo-
rieën, als leer- en gedragstheoretische concepten. In beide typen 
van theorievorming verschijnt het subject uitsluitend als drager van 
te realiseren kwalificatie- en gedragspotenties en als belichaming 
van maatschappelijke rollen zonder dat de maatschappelijke 
betekenis en wenselijkheid daarvan aan een kritisch onderzoek 
onderworpen worden: "Was bildungsökonomische Theorie-
ansätze als objektives Lernbedürfnis beziehungsweise begrün-
detes Lernziel ermittelt haben, wird über lern- und verhaltenstheo-
retisch abgesicherte didaktische Verfahren und Bildungsprogram-
me unhinterfragt pädagogisch vermittelt. Oder umgekehrt: lern-
psychologische Verfahren greifen um die von ihnen postulierte 
Lernziele zu rechtfertigen, auf die scheinbare Objektivität etwa 
büdungsökonomischer Bedarfsanalysen zurück" (p.112). Buiten 
beeld blijven de competenties waarmee het subject actief beteke-
nissen produceert en identiteiten construeert, terwijl het vermo-
gen daartoe een onvervreemdbaar deel van zijn wezen uitmaakt. 
En tegen de achtergrond van de in het vorige hoofdstuk verwoorde 
groeiende noodzaak van een zelf-reflexieve biografie, wordt de 
ontwikkeling van zulke competenties steeds onmisbaarder voor 
het (over)leven onder de condities van een geïndividualiseerde 
samenleving. 
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Zoeken naar synthese 
Samenvattend kan worden vastgesteld dat veel stromingen die in 
de hedendaagse volwasseneneducatie de dienst uitmaken er on-
voldoende in slagen de wisselwerking tussen het intentionele en 
zelf-verantwoordelijke handelen van het subject enerzijds, en de 
structurele afhankelijkheid van zijn handelen anderzijds in zijn 
volle omvang te thematiseren. De polarisatie tussen subject en 
object zoals die in de verschillende sociaal-wetenschappelijke ken-
nis-tradities van het interpretatieve en het structuralistische para-
digma tot uiting komt, speelt ook de volwasseneneducatie parten. 
Daardoor lukt het haar niet echt om het handelende subject te 
situeren op het snijvlak van zijn actieve, interpreterende verwer-
king van de realiteit, en zijn afhankelijkheid van ongekende, onbe-
heersbare en onvoorziene handelingsvoorwaarden. 
Om deze "schizofrenie" te kunnen opheffen, is een synthese no-
dig tussen de interpretatieve en structuralistische gezichtspunten. 
Maar de tegenstrijdigheid van hun optiek maakt een simplistische 
vermenging van elementen uit de beide paradigma's tot een hache-
lijk avontuur. Terecht tekenen diverse auteurs dan ook bezwaar 
aan tegen de in de volwasseneneducatie niet ongebruikelijke ge-
woonte om onbekommerd te plukken uit een verscheidenheid aan 
theoretische invalshoeken en kennisbronnen. Zij beschouwen zul-
ke praktijken als vormen van "vandalisme" (Bright, 1989) en als 
uitingsvormen van een "naïef eclecticisme" of "a-theoretisch 
pragmatisme" (Youngman 1986). Daarmee wordt bedoeld dat 
specifieke invullingen van het pedagogisch handelen niet zelden 
worden onderbouwd door de samenvoeging van methodologische 
principes en theoretische brokstukken uit tegenstrijdige sociaal-
wetenschappelijke paradigma's, zonder dat men zich er zelfs maar 
van bewust lijkt dat de bouwstenen voor zulke constructies onder-
ling onverenigbaar zijn. 
Bender (1991) noemt als een actueel voorbeeld van zo'n eclec-
tische praktijk de hantering van het begrip "sleutelkwalificatie", als 
een poging om kwalificatie-eisen die op de arbeidsmarkt en de 
ontwikkeling van organisaties gericht zijn, te integreren met per-
soonlijke zingeving en zelf-actualisatie. Hij constateert dat in con-
cepten voor sleutelkwalificaties zelden sprake is van een werkelijke 
synthese tussen invalshoeken die een aanpassing van het arbeids-
vermogen aan de oogmerken van de arbeidsmarkt en van arbeids-
organisaties voorop stellen, en benaderingen die de ontplooiing 
van authentieke behoeften en competenties van het subject tot 
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uitgangspunt hebben. In de gangbare invullingen van dit concept 
worden de ontwikkeling van persoonlijke capaciteiten en de be-
vrediging van persoonlijke behoeften, im- of expliciet, gelijk ge-
steld aan het zelfstandig en vrijwillig leren functioneren binnen de 
onbespreekbaar gelaten structuren van de markt en de organisatie. 
In zulke concepten "lässt sich jederzeit Urteils- und Kritikfähigkeit 
mit der Sicherheit einfordern, dass das Individuum sie nicht (mögli-
cherweise) gegen gesetzte Normen und Erwartungen anwendet 
und für eigene Zwecke 'missbraucht'" (p.23). Deze "mésalliance" 
tussen een interpretatieve optiek op het betekenis-verlenende 
subject, en een structuralistische visie op onontkoombaar geachte 
sociaal-economische kwalificatie-eisen, maakt het begrip sleu-
telkwalificatie tot weinig meer dan een verhulling van de aanpas-
singsdwang aan heersende verhoudingen en praktijken. 
De volwasseneneducatie kan aan beschuldigingen van ondoor-
dacht eclecticisme pas ontkomen wanneer zij er in slaagt haar 
praxis te funderen op grondslagen, die de wisselwerking tussen 
actief handelende en interpreterende subjecten en de structurele 
afhankelijkheden van dat handelen in het middelpunt plaatsen, en 
deze als een ondeelbaar geheel begrijpen. In de sociale weten-
schappen kunnen verschillende referentiekaders aangewezen 
worden die zo'n gezichtspunt hanteren en die ook voor een 
pedagogisch perspectief relevant zijn; bijvoorbeeld het door Bour-
dieu (1979) ontwikkelde begrip "habitus", of Elias' notie van struc-
turen als "figuraties" (1971). In dit betoog is er voor gekozen de 
pedagogische bruikbaarheid te onderzoeken van de door Giddens 
ontworpen structuratie-theorie, waarin het dualisme tussen subject 
en object wordt opgeheven in het begrip dualiteit van structuren. 
Deze keuze is vooral ingegeven door de overweging dat Giddens 
zijn structuratie-theorie niet alleen in formele en abstracte be-
grippen heeft uitgewerkt, maar die ook concretiseert met betrek-
king tot de thematiek die in dit betoog een centrale rol speelt: de 
positionering van het subject in de hedendaagse moderniteit. 
Daarom werd al in de voorafgaande hoofdstukken een prominente 
plaats aan de door hem ontvouwde visie toegekend. Dit zal later 
in dit hoofdstuk opnieuw het geval zijn, wanneer het begrip duali-
teit van structuren wordt bekeken op zijn consequenties voor het 
leven onder moderne bestaansvoorwaarden, en in het verlengde 
daarvan, in verband gebracht wordt met de omschrijving van het 
begrip levens-politieke vorming. 
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4.2 De dualiteit van structuren 
Het begrip dualiteit van structuren vormt in Giddens' structura-
tie-theorie het voornaamste instrument ter bestrijding van het 
gangbare dualisme tussen subject en object in de sociale weten-
schappen. In dit begrip vat hij samen "that the structural properties 
of social systems are both the medium and the outcome of the 
practices that constitute those systems" (1979, p.69; curs. T.J.). 
Mensen handelen in overeenstemming met de structuren van de 
sociale systemen waarin zij geïntegreerd zijn, maar tegelijkertijd 
worden deze structuren uitsluitend in en door het handelen van 
subjecten ge(re)produceerd. Het subject is voor zijn handelen 
aangewezen op de regels en hulpbronnen - de structurele eigen-
schappen - van de sociale systemen waarbinnen het handelt. Maar 
zulke regels en hulpbronnen ("rules and resources") bestaan niet 
buiten het handelende subject om; zij gelden slechts zo lang zij 
worden geactualiseerd in sociale praktijken of werkzaam zijn in 
het geheugen en de anticipatie van mensen. Structurele eigen-
schappen die niet (meer) in concrete interacties tot uitdrukking 
worden gebracht, verdwijnen uit het maatschappelijk leven. Juist 
door hun toepassing van de regels en hulpbronnen die zij aantref-
fen, produceren en transformeren mensen zelf de beperkingen en 
mogelijkheden van hun bestaansvoorwaarden. Structuur en han-
delen vormen daarom geen tegenstelling, maar veronderstellen 
elkaar juist. 
De dualiteit van structuur en handelen ligt ten grondslag aan de 
begrippen en noties waarmee Giddens inhoud geeft aan zijn struc-
turatie-theorie, zoals hij die in verschillende publikaties uiteenge-
zet heeft (o.a. 1979 en 1984). In Nederland is deze theorie uitvoe-
rig samengevat en becommentarieerd (bijvoorbeeld Coenen, 1987; 
Munters et al., 1987). De hierna volgende weergave van Giddens' 
opvattingen spitst zich vooral toe op de betekenis van zijn struc-
turatie-theorie voor het daaruit af te leiden subject-begrip. De 
kern daarvan is dat het subject in de regel intentioneel en compe-
tent handelt in de context van zijn dagelijkse leefsituatie, maar met 
zijn handelen ook altijd niet gekende structurele voor waarden en 
niet bedoelde maatschappelijke effecten (re)produceert. 
Structurotie van het handelen 
De routines en gewoontes die mensen in staat stellen hun tijd- en 
plaatsgebonden dagelijkse praktijken kundig af te handelen, vor-
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men in de structuratie-theorie de spil waar de integratie van het 
subject in maatschappelijke structuren en in de maatschappelijke 
ordening van het bestaan om draait: "The true locus of the 'prob-
lem of order' is the problem of how the duality of structure 
operates in social life: of how continuity of form is achieved in the 
day-to-day conduct of social activity" (1979, p.216). Ondanks een 
verscheidenheid aan locale contexten en aanzienlijke persoonlijke 
verschillen, verlopen alledaagse ontmoetingen en bezigheden in 
hoge mate volgens gemeenschappelijke en vaste patronen die de 
grenzen van locale situaties en specifieke handelingsvelden over-
stijgen, en mensen binden aan bredere sociale systemen. Deze 
"routinisering" van dagelijkse praktijken is niet iets wat mensen 
passief overkomt maar wordt door hen actief bewerkstelligd door 
hun competenties om adequaat te handelen binnen de context van 
hun dagelijkse interacties. 
Dagelijkse handelingspraktijken bezitten geen "willekeurige" 
structuren en worden evenmin overgelaten aan de vrije keuze van 
het subject. Zij worden gestuurd door de regels en de middelen 
van de maatschappelijke instituties waarin mensen gesitueerd zijn, 
en door de kennis die zij zich daarvan eigen maken in permanente 
socialisatie-processen. In dit verband worden door Giddens (1979, 
p.81 e.v.) drie dimensies onderscheiden die interactie-patronen 
structureren: interpretatiekaders, waarmee het subject commu-
niceert over de redenen en de bedoelingen van zijn handelen; 
symbolische en materiële middelen, die het gebruikt om beoogde 
effecten van zijn handelen te realiseren en macht uit te oefenen; 
en normen, die het hanteert voor de sanctionering van zijn hande-
len. Als structurerende principes zijn deze dimensies in iedere 
interactie aanwezig, niet als gescheiden sferen maar als in elkaar 
overvloeiende aspecten van het handelen: 'The communication of 
meaning in interaction does not take place separately from the 
operation of relations of power, or outside the context of normati-
ve sanctions. All social practices involve these three elements" 
(1979, p.81-82). 
Het zijn deze structurerende dimensies die de praktijken van 
mensen in het hier-en-nu integreren in maatschappelijke verban-
den, waarvan de dragers ver in tijd en plaats van elkaar zijn 
verwijderd. Door Giddens (1979, p.76 e.v.) wordt dit systeem-inte-
gratie genoemd, waarmee hij bedoelt dat het routine-matig hande-
len van het subject nauw verbonden is met de regels, codes en 
faciliteiten van de abstracte maatschappelijke systemen, waarop 
dagelijkse leefsituaties zijn aangesloten. Daarbij heeft de term 
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integratie betrekking op de wederzijdse afliankelijkheid tussen rou-
tine-matige handelingspraktijken en de structurerende kenmerken 
van sociale systemen. In overeenstemming met het principe van de 
dualiteit van structuren, ontlenen sociale interacties in het leven 
van alledag hun betekenissen, machtsbronnen en normatieve re-
gels aan anonieme maatschappelijke instituties, terwijl omgekeerd 
het (voort)bestaan van deze structuren afhankelijk is van de 
competenties en de bereidheid van mensen om ze in hun dagelijks 
handelen te actualiseren. 
Welke specifieke betekenissen, machtsbronnen en normeringen 
de dagelijkse handelingen van het subject structureren, is afhanke-
lijk van het institutionele domein en de context van zijn activiteiten, 
en van zijn vermogens om de verschillende structurerende princi-
pes toe te passen en te combineren. Interpretatiekaders, machts-
verhoudingen en legitimatie-systemen die het arbeidsleven rege-
len, verschillen bijvoorbeeld aanzienlijk van de materiële en 
symbolische codes die voor het gezinsleven gelden. Bovendien 
kent één en het zelfde domein doorgaans meerdere, vaak tegen-
strijdige structurele mogelijkheden, die in concrete interacties op 
uiteenlopende manieren gecombineerd kunnen worden. Zo kan 
de betekenis die mensen aan arbeid toeschrijven variëren van 
winst-maximalisatie tot het onder zo aantrekkelijk mogelijke 
voorwaarden voorzien in de noodzakelijk geachte bestaansmidde-
len, afhankelijk van de maatschappelijke positie die zij innemen en 
de traditie waarin zij gesocialiseerd zijn. In het verlengde hiervan 
kunnen zij kennis en vaardigheden met betrekking tot het arbeids-
proces zowel inzetten ter intensivering van de arbeidspro-
duktiviteit, als ter bestrijding van maatregelen die tot doel hebben 
om het arbeidstempo en de kwalificatie-eisen op te schroeven. De 
handelingsruimte die door de verscheidenheid aan institutionele 
structuren en zienswijzen geboden wordt, en die toeneemt met de 
differentiatie van sociale systemen, ligt mede aan de basis van de 
pluraliteit van leefwerelden en perspectieven die kenmerkend is 
voor een moderne samenleving. 
Maar tegelijkertijd wordt die pluriformiteit in veel opzichten 
praktisch versmald tot min of meer algemeen gangbare en aanvaar-
de routines. Een reden hiervoor is dat mensen in en door hun 
dagelijkse handelen de structurele kenmerken van verschillende 
institutionele domeinen aan elkaar schakelen, en daarmee de 
integratie tussen uiteenlopende maatschappelijke handelings-
velden versterken. Want ondanks de verscheidenheid aan structu-
rerende principes tussen diverse maatschappelijke instituties, is de 
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harde kern van hun referentiekaders vaak onderling "verwis-
selbaar": "Structural sets are formed through the mutual converti-
bility of rules and resources in one domain of action into those 
pertaining to another" (1989, p.299). Zo keren de materiële en 
symbolische principes die de economische achterstellingvan vrou-
wen structureren terug in de dubbele arbeidsbelasting die zij als 
echtgenote en moeder ondervinden wanneer zij zich op de arbeids-
markt begeven, en in het wankele emancipatiebeleid dat de over-
heid in dit perspectief voert. Ongelijkheid tussen de seksen doet 
zich daarbij in verschillende institutionele domeinen wel anders 
voor, maar loopt als een rode draad door het totale maat-
schappelijke leven, aaneengeweven door de dagelijkse routines 
van mannen en vrouwen. Aan deze conversie van uiteenlopende 
institutionele handelingsvoorwaarden in de praktijken van dage-
lijkse leefsituaties, ontlenen maatschappelijke instituties hun "taai-
heid" en continuïteit. Door de routines in het leven van alledag 
worden instituties met elkaar verbonden en krijgt een bestaande 
maatschappelijke orde "het gewicht van gereïficeerde en beli-
chaamde geschiedenis die - zoals bij een verouderingsproces - de 
tendens heeft het mogelijke tot het waarschijnlijke te reduceren" 
(Bourdieu, 1989, p.87). 
Een andere reden voor de inperking van pluriforme speelruim-
tes voor het handelen tot uniforme en vaste gewoonten is, dat 
mensen in veel gevallen de institutionele kenmerken die hun 
dagelijkse praktijken structureren, beleven als enig denkbare, 
noodzakelijke of onvermijdelijke handelingsvoorwaarden. Erva-
ringen in het leven van alledag zijn in de ogen van Giddens daarom 
altijd gebonden aan de verdeling van macht en de uitwerking van 
ideologische vertogen. De toegang tot de materiële en symbolische 
machtsmiddelen, waarmee de "ware" en "juiste" betekenissen, au-
toriteits-aanspraken en normen voor de structurering van het 
handelen worden vastgelegd, is zeer ongelijk over de bevolking 
verdeeld. Normaliter worden maatschappelijke handelingsvelden 
gedomineerd door één stelsel van structurerende kenmerken, dat 
mogelijke alternatieve interpretatie- en legitimatie-kaders over-
vleugelt, en gedragen wordt door relatief machtige elites. Maar de 
continuïteit van zo'n stelsel wordt niet automatisch gewaarborgd 
en vraagt een actieve bemoeienis. Het creëren van consensus over 
de wenselijkheid of vanzelfsprekendheid van de heersende maat-
schappelijke handelingsvoorwaarden vormt daarom de inzet van 
vertogen en praktijken, waarin maatschappelijk dominante 
groeperingen hun specifieke belangen articuleren als algemeen 
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geldige en de daarmee strokende constructies van de werkelijkheid 
reïficeren tot een alomvattende en consistente weerspiegeling van 
"objectieve feiten" (1979, p.193 e.V.). De stabiliteit en reikwijdte 
van de routines waarin zo'n consensus in het dagelijks bestaan 
"geleefd" wordt, zijn mede een uitdrukking van de instemming die 
dominante groeperingen onder de bevolking weten te verwerven 
voor hun interpretaties en rechtvaardigingen van de bestaande 
maatschappelijke orde. 
Bewustzijn en (re)produktie 
Uit het bovenstaande kan worden geconcludeerd dat maatschap-
pelijke systemen en structuren geen eigen leven leiden, buiten en 
onafhankelijk van handelende subjecten. Dit is voor Giddens 
aanleiding om te ontkennen dat het subject passief is overgeleverd 
aan de dwingende macht van externe maatschappelijke invloeden, 
maar juist in de routines van plaats- en tijdgebonden contexten 
actief bijdraagt aan de continuïteit, respectievelijk de transforma-
tie van maatschappelijke structuren en instituties: "no matter how 
local their specific contexts of action, individuals contribute to and 
directly promote social influences that are global in their conse-
quences and implications" (1991, p.2). 
Maar evenmin als een maatschappelijke orde het produkt is van 
structuren die zich onttrekken aan de bedoelingen en effecten van 
menselijk handelen, is zij voor haar continuïteit afhankelijk van 
verinnerlijkte waarden, normen en beelden, die het subject motive-
ren om de heersende verhoudingen voortdurend en willens en 
wetens te bevestigen. De stabiliteit van maatschappelijke systemen 
berust bovenal op de competenties van mensen om toezicht uit te 
oefenen op de omstandigheden en het verloop van interacties in 
de routines van hun dagelijks handelen. Deze competenties wor-
den gevoed door kennis van de regels en de instrumentele midde-
len die nodig zijn om zich te handhaven in de praktijken en 
gewoontes van het daagse leven, maar vragen niet per definitie dat 
het subject beschikt over een omvattend begrip van de totale 
maatschappelijke voorwaarden en effecten van zijn sociale hande-
len. 
Voor de verdere argumentatie is het daarom noodzakelijk om 
in het vervolg van deze paragraaf nu eerst meer gedetailleerd te 
verkennen hoe Giddens de samenhang conceptualised! tussen de 
(re)produktie van een heersende maatschappelijke orde aan de 
ene kant, en de dagelijkse routines van het subject aan de andere. 
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De handhaving van praktische routines en gewoontes is geen 
kwestie van permanente, weloverwogen en rationele keuzes door 
het subject. Sociale activiteiten van het dagelijkse leven bewegen 
zich in een schemergebied tussen gedachteloosheid en bewuste 
overwegingen - een situatie die Bourdieu (1989) omschrijft met de 
term "het praktijkgevoel", dat wil zeggen een sociale vaardigheid 
die verwijst naar "een intentionaliteit zonder intentie" (p.65). Gid-
dens spreekt in dit verband over praktisch bewustzijn ("practical 
consciousness"): de "tacit knowledge that is skilfully applied in the 
enactment of courses of conduct, but which the actor is not able 
to formulate discursively" (1979, p.57). Praktisch bewustzijn moet 
niet worden verward met het onbewuste en kent wel degelijk 
redenen en bedoelingen, maar die zijn volledig verweven met het 
handelen zelf: de institutionele handelingsvoorwaarden worden 
stilzwijgend en zonder er bij stil te staan meegenomen in de 
routine-matige bewaking van het handelen. Praktisch weten be-
staat uit pragmatische "doe-kennis", en stelt mensen in staat om 
vanzelfsprekend het gedrag te vertonen dat nuttig en nodig lijkt in 
de concrete situaties en contacten van het dagelijks leven. Hoewel 
het handhaven van routines geen automatisme is en steeds weer 
door het handelende subject moet worden bedoeld, bezit de 
intentionaliteit van het praktisch bewustzijn een terloops karakter, 
en impliceert dit niet "that actors have definite goals consciously 
held in mind during the course of their activities" (1979, p.56). 
De kennis van mensen over hun dagelijkse praktijken is echter 
niet beperkt tot het onuitgesproken weten van het praktisch 
bewustzijn. Wanneer er aanleiding toe bestaat, bijvoorbeeld om-
dat routines verstoord worden of anderen erom vragen, zijn zij 
doorgaans in staat een "verhaal" te vertellen, waarin zij de redenen 
en bedoelingen ver(ant)woorden die zij met hun praktijken verbin-
den, en waarmee zij verbaal uitdrukking geven aan inzichten in de 
structurele voorwaarden van hun handelen. Het praktisch bewust-
zijn wordt in zulke situaties ondervraagd op wat Giddens noemt 
de "accountability" van het subject: 'To be 'accountable' for one's 
activities is both to explicate the reasons for them and to supply 
the normative grounds whereby they may be 'justified'" (1984, 
p.30). Hij gebruikt voor dit verhalend vermogen het begrip discur-
sief bewustzijn ("discursive consciousness"): "what actors are able 
to say, or to give verbal expression to, about social conditions, 
including especially the conditions of their own action" (1984, 
p.374). Het discursieve weten van het subject heeft betrekking op 
zijn competenties om de "plot" van zijn normaliter routine-matig 
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verlopende activiteiten onder woorden te brengen - zowel voor 
zichzelf als tegenover anderen - en daarmee zijn handelingsbe-
kwaamheid en sociale betrouwbaarheid te bewijzen. Het discursief 
bewustzijn vormt de communicatieve verbinding tussen het subject 
en zijn omgeving. Mensen verwachten van elkaar dat zij (zo nodig) 
kunnen communiceren over de voorwaarden, redenen en intenties 
die in hun interacties liggen opgesloten. Dit is lang niet altijd 
gebonden aan argumentatieve uiteenzettingen, maar kan bijvoor-
beeld ook gebeuren door middel van grappen, losse commentaren 
of lichaamstaal. 
Zowel het praktisch als het discursief bewustzijn van het subject 
spelen een belangrijke rol in de bewaking" van de dagelijkse 
routines, die het bindmiddel vormen voor de reproduktie van 
maatschappelijke structuren. Volgens Giddens is het bijna niet 
mogelijk de betekenis van het praktisch weten in dit verband te 
overschatten, omdat dit mensen niet alleen pragmatisch oriënteert 
op eisen van hun dagelijks bestaan, maar ook een sterk emotionele 
lading bezit. Het praktisch bewustzijn berust namelijk voor een 
belangrijk deel op onbewuste motieven, die te maken hebben met 
angsten voor de "chaos" die mensen buiten hun vertrouwde zijns-
wijzen te wachten zou staan. Het grootste belang van de door het 
praktisch bewustzijn bewaakte routines ligt daarom in de existentië-
le zekerheid die zij het subject verschaffen. Op het niveau van de 
daagse ervaring bevestigen zij de vanzelfsprekendheid van de 
vertrouwde en gekende orde der dingen, en houden zij de huiver 
voor het daarbuiten gelegen "niets" in toom: "They provide modes 
of orientation which, on the level of practice, 'answer' the ques-
tions that could be raised about the frameworks of existence" 
(1991, p.37). Het praktisch bewustzijn levert het subject niet slechts 
een cognitieve, maar ook een emotionele plattegrond voor het 
uitzetten van zijn route in het sociale leven. Ideologische recht-
vaardigingen voor heersende maatschappelijke structuren en 
verhoudingen danken hun succes voor een niet gering deel dan 
ook aan deze functie van het praktisch bewustzijn - vast te houden 
aan het bekende, en een dam op te werpen tegen het vreemde en 
het on- verwachte. 
De bijdrage die het discursief bewustzijn levert aan de repro-
duktie van bestaande routines hangt nauw samen met de onvolle-
dige kennis van de voorwaarden en effecten van het handelen die er 
in ligt opgeslagen. Giddens omschrijft dit als "unacknowledged 
conditions" en "unintended consequences of action" (1979, p.56 
e.V.). Hij bedoelt daarmee dat, hoewel mensen in de regel tot op 
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zekere hoogte wel inzicht bezitten in de sociale systemen waarvan 
zij deel uitmaken, en in de mogelijkheden en beperkingen voor hun 
praktisch handelen die hiermee samenhangen, deze kennis per 
definitie beperkt is. Dit onvolledige bewustzijnsperspectief leidt 
ertoe dat ook bewust bedoelde of eigen-zinnige handelingen in 
veel gevallen onvoorziene en niet bedoelde effecten sorteren, die 
op hun beurt weer de reproduktie van bestaande structuren en 
gewoontes versterken, omdat zij niet onderkend worden als struc-
turele voorwaarden voor het verdere handelen. 
De niet bedoelde reproduktie van heersende conventies en 
praktijken heeft voor een deel te maken met de ongelijke toegang 
tot informaties en machtsposities. Sommigen hebben meer (gel-
dende) kennis tot hun beschikking dan anderen, waardoor hun 
beelden over de werkelijkheid eerder worden gedistribueerd en 
geaccepteerd als vanzelfsprekende verhalen over de toestand van 
de wereld. Deze ongelijkheid speelt een belangrijke rol in de 
a-symmetrische verdeling van competenties om veranderingen in 
de structurele voorwaarden van het maatschappelijk handelen te 
beontwerpen en te verwerkelijken. Maar zeker zo belangrijk in dit 
verband is de complexiteit van de maatschappelijke handelings-
voorwaarden, die het bevattingsvermogen en de rationele beheers-
baarheid van zelfs de machtigste en best geïnformeerde groepe-
ringen te boven gaat. De door Giddens beschreven verwevenheid 
van communicatie, macht en sanctionering in menselijke interac-
ties; de integratie van dagelijkse leefsituaties in omvattende sociale 
systemen, die zich ver in tijd en ruimte uitstrekken; de "verwissel-
baarheid" van institutionele structuren; de onbewuste drijfveren 
achter het praktisch bewustzijn: het zijn stuk voor stuk dimensies 
van het menselijk bestaan die wel in en door het handelen van het 
subject worden gerealiseerd, maar die zich in hun onderlinge 
samenspel steeds blijven onttrekken aan diens kennende en be-
wust sturende competenties. Kennis en invloed van mensen wor-
den steeds beperkt door hun gebondenheid aan specifieke contex-
ten, die verhindert dat zij de gevolgen en voorwaarden van hun 
handelen volledig kunnen doorzien en beheersen. Daardoor re-
produceren bewuste interventies in dagelijkse leefsituaties vaak 
ongewild en onbewust de bete-keniskaders, machtsmiddelen en 
normen die het subject invoegen in de structuren van de heersende 
maatschappelijke instituties en praktijken. Een aansprekend voor-
beeld hiervan geeft Giddens (1984, p.289 e.v.) in zijn analyse van 
de welhaast klassieke studie van Willis (1977) naar de bijdrage die 
het onderwijs levert aan de reproduktie van de arbeidersklasse. Hij 
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laat zien hoe de arbeidersjongeren die zich verzetten tegen de 
waarden, normen en gezagsverhoudingen die binnen het school-
systeem gelden, zowel gebruik maken van hun deels praktische en 
deels discursieve kennis van de schoolcultuur, als van hun oriën-
taties op de arbeiderscultuur van de werkvloer. In hun rebellie 
tegen de maatschappelijk gesanctioneerde autoriteit van docenten 
en de institutioneel verankerde maatschappelijke waarden en re-
gels die verweven zijn met schoolse routines, passen zij actief hun 
kennis toe van de middelen en normen waarmee in scholen orde 
gehandhaafd - en dus ook gesaboteerd - en kennis als een schaars 
goed verdeeld wordt. Tevens weerspiegelt hun gedrag in de klas 
het historisch gegroeide wantrouwen van arbeidersculturen tegen 
de dominante instituties en oriëntaties van de burgerlijke samenle-
ving. Maar hun bewustzijn van deze complexe samenhangen is 
beperkt en fragmentarisch. Mede daarom draait het gedrag dat zij 
ten toon spreiden er uiteindelijk op uit dat hun schoolcarrière 
mislukt, en dat zij aangewezen raken op arbeidsplaatsen die hun 
ondergeschikte maatschappelijke positie bevestigen. In zekere zin 
reproduceren deze jongeren daarom zelf de institutionele voor-
waarden die hun handelings-opties als leden van de arbeidsklasse 
vastleggen, ondanks de rebellie die zij hiertegen plegen in de 
concrete context van hun schoolleven. 
4.3 Dualiteit en moderniteit 
Voordat de consequenties van het in de vorige paragraaf in 
abstracte termen omschreven begrip dualiteit van structuren ver-
duidelijkt kunnen worden voor de probleemstelling van dit betoog, 
moet eerst de specifieke uitwerking daarvan onder de condities 
van de hedendaagse moderniteit worden nagegaan. Want hoewel 
de dualiteit van structuren ook in een moderne samenleving on-
verminderd van kracht blijft, is er wel sprake van ingrijpende 
veranderingen in de wijze waarop deze gestalte krijgt, ten gevolge 
van de specifieke kenmerken van moderne instituties. Die 
veranderingen vormen het thema van deze paragraaf. 
Zelfsturende reflexiviteit 
Deze veranderde implicaties van de dualiteit van structuren vinden 
hun oorsprong in de sterk toegenomen reflexiviteit van het maat-
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schappelijk leven - hetgeen bijvoorbeeld Beek heeft geïnspireerd 
tot zijn begrip "reflexieve moderniteit". De produktie van infor-
matie en de concentratie van kennis spelen een centrale rol in de 
moderne samenleving, en zijn meer en meer gericht op bewust 
geplande interventies in en sturing van sociale systemen en maat-
schappelijke praktijken. Giddens (1991) spreekt in dit verband 
over "institutional reflexivity", dat wil zeggen "the regularised use 
of knowledge about circumstances of social life as a constitutive 
element in its organisation and transformation" (p.20). Kenmer-
kend voor de moderne instituties is dat zij doelgericht het sociale 
leven reguleren, op basis van de systematische verwerving en 
verwerking van kennis over de maatschappelijke voorwaarden van 
het bestaan. Daarmee is de reflexieve zelfsturing van het maat-
schappelijk verkeer uitgegroeid tot één van de overheersende 
pijlers waarop de organisatie van moderne leefvormen is geba-
seerd. 
Reflexieve zelf-sturing is een algemeen menselijke competentie, 
maar in de instituties van de moderne samenleving is hieraan een 
heel specifieke invulling gegeven- Het typerende van moderne 
organisaties en bewegingen is dat zij vanuit systeem-interne criteria 
het maatschappelijk verkeer reguleren, en daarmee sociale syste-
men loskoppelen van externe referentiekaders. Zoals Giddens (1991) 
opmerkt, plannen en sturen zij het sociale leven vanuit "an inter-
nally referential system of knowledge and power" (p.144). De 
zelf-sturende economische, politieke en sociaal-culturele institu-
ties van de moderne tijd "koloniseren de toekomst": zij projecteren 
hun interne maatstaven voor wat nuttig, doelmatig en efficiënt is 
op de werkelijkheid, bewaken vanuit zulke ontwerpen ontwik-
kelingen in de samenleving en de natuur, en transformeren deze 
in overeenstemming met hun - zich in de tijd en de ruimte uitstrek-
kende - scenario's voor de inrichting van het maatschappelijk 
bestaan. In dit zelfde verband typeert Bauman (1989) de cultuur 
van de moderne samenleving als "a garden culture. It defines itself 
as the design for an ideal life and a perfect arrangement of human 
conditions. [...] The order, first conceived of as a design, determi-
nes what is a tool, what is a raw material, what is useless, what is 
irrelevant, what is harmful, what is a weed or a pest" (p.92). 
De zelf-referentiële reflexiviteit van moderne instituties is ver-
antwoordelijk voor wat Giddens (1979) "de-routinisatie" noemt, dat 
wil zeggen de ondermijning van "the grip of the taken-for-granted 
character of day-to-day interaction" (p.220). Tradities en routines 
vormen niet langer vaste ankerpunten, maar worden "vluchtig". 
160 
Keer op keer worden ze tussen haakjes gezet door de in beginsel 
onbegrensde en bewuste herziening van de institutionele condities 
waaronder sociale interacties tot stand komen, en door de sociale 
innovaties en differentiaties die daarmee samenhangen. Voor het 
subject betekent de de-routinisatie van zijn dagelijkse praktijken 
dat deze in hoge mate open worden voor reflectie en verandering. 
Waarden, nonnen en materiële middelen met behulp waarvan het 
zich oriënteert in het sociale leven van alledag, zijn steeds voor-
lopig en kunnen te allen tijden worden opgezegd. Het weten "dat 
alles ook anders kan" wordt tot onderdeel van de routine-matige 
bewaking van sociale interacties, waardoor het overwegen van 
keuzes voortdurend dicht aan de oppervlakte van het bewustzijn 
ligt, zelfs bij ogenschijnlijk gedachteloos uitgevoerde standaard-
handelingen. 
Het is deze openheid waardoor het subject in toenemende mate 
zelf-verantwoordelijk wordt voor de constructie van een eigen 
identiteit en de zelf-reflexieve planning van zijn levensloop, zoals 
die in het derde hoofdstuk aan de orde werden gesteld. Omdat 
vanzelfsprekend weten en traditionele levensontwerpen worden 
opengebroken door de reflexieve zelf-sturing van moderne insti-
tuties, worden zelf-verantwoordelijkheid en zelf-reflexiviteit tot 
steeds onmisbaarder competenties voor het subject om te (overge-
ven in de context van hedendaagse leefsituaties. Om die reden stelt 
Giddens (1991) vast: "the reflexivity of the self [...] belongs to the 
reflexive historicityof modernity" (p.76). Door de gewenning aan 
een regelmatig zelf-onderzoek naar de betekenis van ontmoe-
tingen, gebeurtenissen en ervaringen met betrekking tot de in-
richting van zijn levensloop, gehoorzaamt en reproduceert het 
reflexieve zelf in zijn eigen biografie de wetten van de zelf-sturende 
instituties waarin het geïntegreerd is. 
Technologische rationaliteit en het authentieke zelf 
Deze dualiteit tussen institutionele reflexiviteit en het zelf-reflexief 
handelende subject ligt aan de basis van de maatschappelijke en 
persoonlijke emancipatie-processen, waarmee mensen zich in de 
loop van de moderne geschiedenis bevrijd hebben uit de traditio-
nele belemmeringen van hun levenskansen. De rationaliteit van 
moderne instituties heeft de sociale en politieke beperkingen 
opengebroken van locale tradities en waarheden; technologische 
en wetenschappelijke vindingen mogelijk gemaakt die het leven 
vergemakkelijken, en de afhankelijkheid van natuurkrachten ver-
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minderen; absolutistische machts-aanspraken en extreme vormen 
van uitbuiting en onderdrukking teruggedrongen. Als gevolg hier-
van heeft het moderne subject niet alleen de beschikking over een 
toegenomen arsenaal aan materiële en immateriële keuze-vrijhe-
den, maar ook een betrekkelijk grote zekerheid dat de routines 
van het dagelijks bestaan bescherming bieden tegen natuurlijke en 
sociale rampspoed, mensen vrijwaren van willekeurige inbreuken 
op hun rechten, en onberedeneerde beknottingen van hun per-
soonlijke keuzes verhinderen. 
Maar zelf-referentiële reflexiviteit leidt tegelijkertijd tot een 
verdringing van fundamentele ervaringen uit het dagelijks leven, 
en daarmee tot een verschraling van de ethische en existentiële 
voedingsbronnen van het bestaan. Met de woorden van Giddens 
(1991): "Sequestered from key types of experience which relate the 
tasks of day-to-day life, and even longer-term-life planning, to 
existential issues, the reflexive project of the self is energised 
against a backdrop of moral impoverishment" (p. 169). De zelf-re-
ferentiële reflexiviteit van moderne instituties ontlast het dagelijks 
leven van vraagstukken die de grenzen van hun interne criteria en 
rationaliteitsvormen te buiten gaan. Gebeurtenissen, handelingen 
en interacties worden slechts geïnterpreteerd en gewaardeerd 
vanuit de systeem-interne doelen en maatstaven van hun institutio-
nele context. Gedragingen, denkbeelden en verschijnselen die hier 
niet in passen worden uitgesloten, voorwerp van controle of ver-
drongen naar de privé-sfeer, maar vormen gewoonlijk geen inzet 
voor openbare morele discussies. Zo verliezen gekte, criminaliteit, 
ziekte en dood hun ethische en existentiële lading, omdat hun 
verschijningsvormen geïsoleerd worden van de dagelijkse leefwe-
reld, en onder het "regime" gebracht van specialistische instellin-
gen die deze verschijnselen definiëren als een kwestie van (zelf)-
disciplinering en/of van professionele, technische beheersing. 
Door soortgelijke mechanismen komt de natuur als een eigen-
standige bron van waarden en betekenissen tot een einde. Onder-
geschikt aan de interne logica's en prioriteiten van economische, 
politieke en culturele instituties, waarvoor zij slechts een te door-
gronden uitdaging en een te beheersen probleem vormt, verdwijnt 
de natuur als een externe parameter voor vragen naar de zin en 
betekenis van het bestaan. 
De marginalisering van morele en existentiële dilemma's in de 
dagelijkse werkelijkheid betekent allerminst dat het subject niet 
meer wordt geconfronteerd met en zich bewust is van de ver-
schijnselen waarop deze betrekking hebben. Integendeel, het is 
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geen toeval dat criminaliteit en vandalisme hoog scoren op de 
politieke hitparade, dat verlies van een geliefde of uitsluiting uit 
het arbeidsproces aanleiding geven tot diepe psychische crises, en 
dat expressieve, culturele en spirituele activiteiten zich, evenals de 
zorg voor een gezonde lichaamscultuur, in een ongekende popula-
riteit mogen verheugen. Ook heerst binnen moderne organisaties 
niet uitsluitend een "kille rationaliteit". Zoals beschreven in para-
graaf 3.2, spelen bijvoorbeeld in organisatieconcepten die zich 
oriënteren op het "pleasure-in-work" vertoog, emoties, waarden en 
nonnen een belangrijke rol in het binden van werknemers aan 
bedrijven en instellingen. En in het tweede hoofdstuk is niet alleen 
vastgesteld dat binnen de economische en politieke subsystemen 
steeds raakvlakken bestaan tussen instrumentele en strategische 
overwegingen aan de ene kant, en de communicatieve rationaliteit 
van de leefwereld aan de andere. Ook is daarin de vermenging van 
materiële en culturele praktijken beschreven die typerend is voor 
deze fase van de moderniteit. De daarmee samenhangende con-
tacten tussen het bedrijfsleven en de culturele sector openen 
tevens nieuwe mogelijkheden voor de promotie en de instandhou-
ding van esthetisch waardevolle activiteiten en goederen, die een 
verrijking van het sociaal-culturele leven betekenen. 
Maar waar het om gaat is dat moderne instituties aan de morele 
aspecten van het bestaan slechts betekenis toekennen voor zover 
die aansluiten op de "technologische rationaliteit" van hun zelf-
referentiële doeleinden en criteria. Zoals Bauman (1989) opmerkt, 
is er sprake van "moralization of technology, coupled with the denial 
of the moral significance of non-technical issues. It is the technology 
of action, not its substance, which is subject to assessment as good 
or bad, proper or improper, right or wrong" (p. 160). Binnen de 
zelf-referentiële optiek van de moderne instituties worden etni-
sche en normatieve dilemma's die samenhangen met existentiële 
vraagstukken "onzichtbaar", en daardoor institutioneel verdron-
gen naar de zijlijnen van het dagelijks leven, omdat de plaats van 
een morele verantwoordelijkheid voor het handelen wordt inge-
nomen door een technische verantwoordelijkheid. Dit wil zeggen 
dat het handelen niet verantwoord wordt op grond van doelen en 
parameters die buiten de horizont van de betreffende organisatie 
of instelling liggen, maar slechts wordt beoordeeld vanuit de inter-
ne maatstaven voor een juist en succesvol optreden binnen het 
referentiekader van de institutie in kwestie. 
Dit heeft vérstrekkende consequenties voor het verantwoorde-
lijkheidsbesef van het subject. Door zijn invoeging in zelf-refe-
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rentiële instituties wordt het tegelijkertijd afhankelijk van en me-
deplichtig aan sociale praktijken, die zijn verantwoordelijkheid 
beperken tot het helpen uitvoeren van de taken die de instituties 
in kwestie zich stellen. Zijn publieke verantwoordelijkheid wordt 
zo teruggebracht tot een efficiënte en effectieve uitvoering van 
procedures en operaties die de verwerkelijking van institutionele 
doeleinden bevorderen, en tot een optimale ondersteuning van en 
samenwerking met anderen die bij dezelfde organisatorische 
taakstellingen betrokken zijn. Onder die omstandigheden wordt 
de publieke verantwoordelijkheid van het subject vooral opgevat 
in termen van een professionele houding en een gevoel voor team-
geest, en worden mensen nauwelijks opgeroepen zich mede verant-
woordelijk te maken voor 'Ъеі vreemde", dat wil zeggen voor de 
effecten van hun handelen op personen en situaties die buiten het 
gezichtsveld vallen van de waarden, doelen en rationaliteitsvor-
men van hun institutionele context. Het gevolg hiervan is dat het 
moderne subject te maken krijgt met wat Bauman (1989) een 
privatisering van de moraal noemt: "The organization's way of 
socializing action includes, as its indispensable corrollary, the 
privatization of morality" (p.215). Het functionele en kundige 
beheer van maatschappelijke instituties wordt sleutelthema van 
het publieke domein, terwijl afwegingen ten aanzien van de maat­
schappelijke zin van het institutionele handelen meer en meer tot 
een persoonlijke aangelegenheid worden. 
Ook deze privatisering van ethische kwesties kan in zekere zin 
gezien worden als de vrucht van een historisch emancipatieproces, 
in zoverre mensen hierdoor bevrijd worden van een opgelegde 
fixatie op de "geloofsartikelen" van hun kerk, staat, partij of locale 
gemeenschap. Maar tegelijk krijgt het subject hierdoor in verhevig­
de mate te maken met een "ethisch vacuüm" in zijn bestaan. Naast 
de de-routiniserende effecten, die mensen hun existentiële zeker-
heid ontnemen over hun plaats in een vanzelfsprekende en beteke-
nisvolle maatschappelijke orde, veroorzaakt de zelf-referentiële 
reflexiviteit van de moderne instituties ook een de-moralisatie van 
het openbare leven, omdat deze het begrip morele verantwoor-
delijkheid versmalt tot de verantwoordelijkheid om "technisch" 
juist te handelen. De verwarring en onduidelijkheid over de morele 
kwesties van deze tijd hangen als zodanig samen met de reflexiviteit 
van de moderne instituties, die aanleiding geeft tot de in de vorige 
hoofdstukken besproken globalisatie- en individualiserings-
processen, met alle anonimisering van afhankelijkheden, frag-
mentatie van leefsituaties, onvoorspelbaarheid van ontwikkelin-
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gen, en ambivalentie van nieuwe opties en risico's vandien. Maar 
het is het zelf-referentiële karakter van deze instituties dat veroor-
zaakt dat de vraag naar (nieuwe) ethische criteria voor het maat-
schappelijk handelen uit het publieke debat verdreven wordt, en 
dat het subject op zichzelf wordt teruggeworpen. 
Tegen die achtergrond is het ook niet verbazingwekkend dat de 
waarneming van verantwoordelijkheid door het subject vooral 
beleefd wordt als het dragen van zelf-verantwoordelijkheid. Bij 
ontstentenis van publieke discussies over de criteria waarmee het 
zijn maatschappelijk handelen moreel kan verantwoorden, is het 
aangewezen op de ongewisse, toevallige, en steeds wisselende 
oriëntatiepunten van zijn actuele leefsituaties. De verantwoording 
en de verwerkelijking van het zelf worden in die situaties dan niet 
zo zeer afhankelijk gesteld van zijn verhouding tot anderen, maar 
veel meer van de competentie om een "authentiek levensverhaar te 
construeren, waarin de meerduidige en pluriforme ingrediënten 
van zijn levensloop aaneengeknoopt worden tot een narratief 
geproduceerde zelf-reflexieve biografie. Het van oorsprong ethi-
sche adagium "ken u zelf' wordt daarmee omgezet in de pragma-
tische opdracht om temidden van de moderne onoverzichtelijk-
heid een zinvolle en coherente biografie te ontwerpen, waarin de 
verantwoordelijkheid van het subject samenvalt met diens per-
soonlijke besognes van het hier-en-nu. 
In de opvatting van Giddens (1991) bevestigt en reproduceert het 
subject met deze moraal van het authentieke zelf het zelf-referen-
tiële karakter van het moderne sociale leven: "The line of de-
velopment of the self is internally referential: the only significant 
connecting thread is the life trajectory as such. Personal integrity, 
as the achievement of an authentic self, comes from integrating life 
experiences within the narrative of self-development: the creation 
of a personal belief system by means of which the individual 
acknowledges that 'his first loyalty is to himself" (p.80). Zoals 
moderne instituties de routines van het dagelijks leven ontlasten 
van ethische en normatieve dilemma's door de uitsluiting van wat 
niet past binnen hun interne criteria, zo bevrijdt het zelf-reflexieve 
subject zich van de noodzaak om zich te verantwoorden naar "de 
ander" door de schepping van een levensverhaal, dat voor alles 
naar zich zelf verwijst. 
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De levens-politieke agenda 
Maar de verdringing van ethische en existentiële dilemma's uit het 
moderne openbare leven is niet absoluut, en zeker niet definitief. 
De reflexieve zelf-sturing en de differentiatie van moderne insti-
tuties blijken geen waarborg voor een rationele planning van het 
maatschappelijk leven, maar produceren eerder meer dan minder 
onbeheersbare effecten. Lash (1992) verwoordt de implicatie hier-
van met zijn opmerking dat "der wichtigste Effekt des Reflexivwer-
dens der Moderne darin besteht, dass sie sich selbst stringente 
Grenzen dieser Reflexivität setzt, um Raum für Kontingenzen und 
Ambivalenz zu lassen" (p.273). Evenals Beck wijst Giddens daarom 
op het ontstaan van een risico-maatschappij, waarin het subject 
permanent geconfronteerd wordt met een algemeen klimaat van 
maatschappelijke onzekerheid en onrust, en met een diversiteit 
aan grotere of kleinere crisis-situaties. Hierdoor ervaren mensen 
dat de ongebreidelde opmars en globalisatie van instituties die 
voor alles aan hun eigen 'logica's" gehoorzamen in een aantal 
opzichten nieuwe levenskansen schept, maar tegelijkertijd op ge-
spannen voet staat met verlangens naar een veilige leefsituatie en 
met behoeften aan existentiële zekerheid. 
Dit "risico-bewustzijn" van het moderne subject geeft niet alleen 
aanleiding tot gevoelens van onmacht en fatalisme, maar motiveert 
ook de opkomst van een nieuw soort politieke agenda - naast en 
in aanvulling op de al langer bestaande emancipatorische thema's 
van het moderne tijdperk. In dit verband introduceert Giddens het 
begrip "lifepolitics" (1991). Levens-politiek heeft betrekking op de 
aan het slot van paragraaf 3.3 geformuleerde vraag hoe mensen 
persoonlijke keuzes kunnen maken en verantwoorden in het licht 
van wereldwijde interdependenties, en wordt door Giddens 
gedefinieerd als: "life politics concerns political issues which flow 
from processes of self-actualisation in post-traditional contexts, 
where globalising influences intrude deeply into the reflexive pro-
ject of the self, and conversely where processes of self-realisation 
influence global strategies" (p.214). Levens-politieke kwesties han-
gen samen met wat in hoofdstuk drie de dialectische ervarings-
perpectieven van het moderne subject genoemd werden, dat wil 
zeggen de ervaring dat moderne instituties voortdurend nieuwe 
mogelijkheden tot zelf-verwerkelijking produceren, maar juist 
daardoor ook de afhankelijkheid van het subject versterken, en 
het confronteren met risico's en contingenties die zijn bestaansze-
kerheid bedreigen. 
166 
Giddens geeft een aantal voorbeelden van actuele maatschap-
lijke thema's die een grote levens-politieke lading hebben. Zo 
confronteren de noodzakelijke constructie van zelf-reflexieve 
identiteiten en de pluralisatie van leefstijlen het subject met de 
spanning die er bestaat tussen de formulering van algemene crite-
ria en voorwaarden voor burger- en mensenrechten enerzijds, en 
de - vaak aan pseudo-biologische kenmerken als geslacht, leeftijd, 
huidskleur of validiteit gekoppelde - marginalisering van sociale 
categorieën anderzijds. De produktie van wereldwijde ecologische 
risico's roept de vraag op hoe de vruchten van een continue 
economische groei zich verhouden tot de waarde van een veilig en 
gezond bestaan. De wetenschappelijke en technische mogelijkhe-
den tot genetische manipulatie zaaien verwarring over acceptabele 
definities van de kwaliteit, het begin en de eindigheid van het leven. 
En de mondiale verstrengeling van politieke en economische syste-
men vestigt de aandacht nadrukkelijk op kwesties van internatio-
nale veiligheid en vrede, en op het voortbestaan van structurele 
armoede en repressie in een groot deel van de wereld. Deze en 
soortgelijke thema's worden tot levens-politieke aangelegenheden 
omdat zij te maken hebben met de uitwerkingen van institutionele 
bestaansvoorwaarden waarvan mensen afhankelijk zijn, maar die 
hen steeds weer tot persoonlijke keuzes dwingen - en hen daarmee 
oproepen tot bezinning op en communicatie over de gronden 
waarop zij die baseren. Dit betekent dat ethische en existentiële 
vraagstukken terugkeren op de agenda van het publieke debat; 
niet alleen omdat de effecten van moderne instituties mensen met 
ethische dilemma's confronteren, maar ook omdat daarmee de 
'Verborgen" morele implicaties zichtbaar worden van zelf-refe-
rentieel opererende instituties als zodanig. Om die reden consta-
teert Giddens dat het zelf-referentiële en technologisch-rationele 
handelen steeds nadrukkelijker op zijn eigen grenzen stuit naar-
mate dit zich dieper in alle sectoren van het maatschappelijk leven 
nestelt: "Produced by the emancipatory impact of modern instituti-
ons, the life-political agenda exposes the limits of decision-making 
governed purely by internal criteria. For life politics brings back to 
prominence precisely those moral and existential questions repres-
sed by the core institutions of modernity" (p.223). Een levens-po-
litiek perspectief brengt de persoonlijke keuzes van het zelf-ver-
antwoordelijke subject in verband met het belang van een kritisch 
publiek debat over een (nieuw) ethos dat het overwegend zelf-
referentieel en technisch verantwoord handelen ter discussie stelt, 
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en dat aansluit bij de morele dilemma's van de tegenwoordige 
moderniteit. 
4.4 Principes van een levens-politiek georiënteerde vorming 
In deze paragraaf wordt antwoord gegeven op de centrale vraag 
van dit boek naar grondslagen voor een concept van algemene 
vorming dat een normatief perspectief biedt op de samenhang 
tussen het persoonlijke en het maatschappelijke in de hedendaag-
se fase van de moderniteit. Het hierboven beschreven begrip 
levens-politiek levert een raamwerk voor de fundering van zo'n 
algemene vorming. Want in een levens-politieke optiek worden 
mensen opgeroepen om zich te verantwoorden voor hun keuzes van 
leefstijlen en leefwijzen in de context van hun integratie in wereld-
wijde interdependenties. Door algemene vorming in zo'n refe-
rentiekader te situeren en als levens-politieke vorming te formule-
ren, wordt het mogelijk om de normatief oriënterende functie die 
algemene vorming altijd heeft vervuld te bewaren, en in verband 
te brengen met de ervaring dat individuele keuzevrijheden deel 
uitmaken van een wereld, waarvan de interne samenhang schuil-
gaat achter de pluriformiteit van haar verschijningsvormen. 
De wezenlijke vraag waar het in levens-politiek georiënteerde 
algemene vorming om draait is hoe zij kan bijdragen aan de 
ontwikkeling van een (nieuw) ethos dat de dagelijkse praktijken 
en leefwijzen van het zelf-verantwoordelijke subject afstemt op 
zijn mede-verantwoordelijkheid voor de (re)produktie van sociale 
systemen, die zijn handelen verbinden met het leven van "abstrac-
te" anderen. Bauman (1989) spreekt in dit verband over een ethiek 
die "the socially erected obstacles of mediated action and the 
functional reduction of human self' overstijgt (p.221). Zo'n levens-
politieke vorming beoogt met name aanknopingspunten te geven 
voor de reflectie op en communicatie over de betekenis en de 
grenzen van zelf-verantwoordelijkheid, de consequenties die dat 
heeft voor de verhouding tussen persoonlijke en collectieve ver-
antwoordelijkheid, en de competenties die mensen in dat verband 
nodig hebben. Deze intentie is te vertalen in vier samenhangende 
maar wel te onderscheiden principes, waarop levens-politieke 
vorming zich kan baseren. Deze worden hieronder achtereen-
volgens uitgewerkt, waarbij de in eerdere hoofdstukken genoemde 
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thema's terugkeren tegen de achtergrond van de in dit hoofdstuk 
weergegeven aspecten van Giddens' structuratie-theorie. 
Reflexieve verantwoordelijkheid 
Het eerste principe dat levens-politieke vorming tot uitgangspunt 
dient, kan worden omschreven als de bevordering van reflexieve 
verantwoordelijkheid. In hun dagelijkse praktijken belichamen 
mensen per definitie de structuren van hun maatschappelijke 
instituties en systemen. Zoals de structuratie-theorie laat zien, 
(re)produceren zij zelf de betekeniskaders, de machtsmiddelen en 
de normen van de betreffende instituties en systemen, door de 
vanzelfsprekende toepassing daarvan in de context van routine-
matige interacties en handelingen. Hierdoor dragen zij tegelijker-
tijd actief bij aan wat Giddens systeem-integratie noemt, dat wil 
zeggen dat zij in en door hun dagelijkse handelen meewerken aan 
de wederzijdse afhankelijkheid tussen concrete leefsituaties en 
abstracte maatschappelijke verbanden, waarvan de dragers in tijd 
en ruimte ver verwijderd van elkaar zijn. Het subject is dan ook 
onvermijdelijk medeplichtig aan de (re)produktie van maat-
schappelijke verhoudingen en praktijken die zich tot buiten zijn 
gezichtsveld uitstrekken, en die daardoor de voorwaarden en 
gevolgen van zijn handelen aan zijn directe waarneming onttrek-
ken. Daarmee is het actief betrokken bij het (voort)bestaan van de 
maatschappelijke condities waaronder mensen zichzelf verwer-
kelijken. Dit betekent dat het geen vraag is of het subject een 
praktische mede-verantwoordelijkheid voor "de ander" draagt. De 
vraag is slechts in hoeverre het die mede-verantwoordelijkheid tot 
zijn bewustzijn toelaat, en welke morele consequenties het daaraan 
verbindt. In het globalisatie-perspectief is duidelijk dat die vraag 
niet alleen geldt ten opzichte van mensen met wie een concrete 
sociale context gedeeld wordt, maar ook tegenover de anonieme 
mede-bewoners van de wereld als een "global village", waarin 
locale gebeurtenissen en handelingen onherroepelijk verweven 
geraakt zijn met mondiale structuren. 
Specifiek voor levens-politieke vorming is daarom de bevorde-
ring van kritische reflectie op en communicatie over de mate 
waarin het subject zijn handelen in de institutionele contexten van 
zijn dagelijks leven in het perspectief van zijn mede-verant-
woordelijkheid voor het bestaan van anderen plaatst. Deze thema-
tisering van het geïnstitutionaliseerde dagelijks handelen, als de 
verbindende schakel tussen persoonlijke en maatschappelijke verant-
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woordelijkheid, onderscheidt het begrip levens-politieke vorming 
van andere invalshoeken voor educatie en leren. De praktische 
integratie van het subject in de diverse sociale systemen van de 
moderne samenleving, en de daarmee samenhangende noodzaak 
steeds nieuwe bekwaamheden en een zelf-reflexieve biografíe te 
ontwikkelen, rechtvaardigen verschillende vormen van educatieve 
ondersteuning - van training en scholing tot lichamelijke en crea-
tieve expressie. Maar kenmerkend voor levens-politieke vorming 
is dat hierin expliciet afstand wordt genomen van de pragmatisch 
georiënteerde verantwoordelijkheden die het subject draagt met 
betrekking tot de dagelijkse aangelegenheden in de organisaties 
en verbanden van zijn concrete leefsituatie. In levens-politieke 
vorming worden de institutionele voorwaarden en de sociale ge-
volgen van zijn handelen ter discussie gesteld, vanuit de optiek dat 
het subject niet alleen afhankelijk is van, maar tegelijk ook invloed 
uitoefent op het bestaan van (grotendeels anonieme) anderen. 
Met andere woorden, in levens-politieke vorming gaat het aller-
eerst om het discursief toegankelijk maken en ondervragen van de 
maatschappelijke verantwoordelijkheid die in het praktisch handelen 
van het subject geïmpliceerd is. Dit is wat bedoeld wordt met het 
principe van reflexieve verantwoordelijkheid. 
In dit verband is er voor levens-politieke vorming een dubbele 
functie weggelegd. In de eerste plaats zal zij zich moeten concen-
treren op kennis-bemiddeling. Vorming heeft een duidelijke taak 
in het helpen aandragen van inhoudelijke kennis en informatie die 
mensen in staat stellen om de niet gekende maatschappelijke 
voorwaarden en de onvoorziene sociale gevolgen van hun hande-
len (beter) te onderkennen, en oog te krijgen voor de bijdragen 
die zij in hun handelen leveren aan de (re)produktie van wereld-
omvattende interdependenties. Daarbij is het weinig zinvol om 
abstracte en globale theorieën als zodanig te presenteren. Het gaat 
veeleer om de "vertaling" daarvan naar de concrete ervaringen en 
situaties van de betrokkenen. Het in hoofdstuk twee beschreven 
globalisatie-perspectief en de analyse van individualisering in het 
derde hoofstuk bieden in dit kader talrijke aanknopingspunten 
voor de situering van subjectieve ervaringen, dagelijkse zorgen en 
locale gebeurtenissen in de context van brede maatschappelijke en 
mondiale ontwikkelingen. 
In de tweede plaats heeft vorming een taak in de bevordering 
van rationele discussies over de vooronderstellingen en de houd-
baarheid van de uiteenlopende "waarheidsvertogen" waarmee het 
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subject geconfronteerd wordt bij de duiding van zijn integratie in 
wereldwijde interdependenties. Omdat ieder referentiekader van 
waaruit de sociale werkelijkheid wordt geanalyseerd en geïnter-
preteerd steeds onvolledig en context-gebonden is, vragen ook de 
globalisatie- en individualiseringsperspectieven die in levens-poli-
tieke vorming gehanteerd worden om kritische ondervraging en 
om confrontaties met andere mogelijke analyse-kaders, teneinde 
de relevantie en de geldigheid van hun toepassing in concrete 
situaties te toetsen. Maar belangrijker is dat deze perspectieven 
nog tot heel verschillende interpretaties aanleiding kunnen geven 
met betrekking tot hun morele implicaties, zelfs wanneer hun 
waarde voor beschrijvingen en analyses van de sociale werke-
lijkheid niet in twijfel getrokken wordt. Zo was in hoofdstuk drie 
de pragmatische zienswijze van bijvoorbeeld Rorty al aan de orde, 
die betoogt dat uit de empirisch vaststelbare integratie van mensen 
in bredere maatschappelijke structuren geen morele verplich-
tingen van het subject tegenover "de ander" afgeleid kunnen wor-
den, omdat persoonlijke zelf-verwerkelijking en maatschappelijke 
solidariteit deel uitmaken van twee verschillende vocabulaires, die 
niet tot elkaar herleid kunnen worden. Later in deze paragraaf 
wordt de in dat hoofdstuk gegeven kritiek op Rorty's argumentatie 
nog verder onderbouwd. 
Een andere, wijd verbreide conclusie uit de ervaring van mon-
diale interdependenties is, dat het subject overwegend afhankelijk 
is van de structuren waarin het is ingevoegd, en onmachtig om 
anders te handelen dan zulke structuren 'Voorschrijven". In zulke 
interpretaties wordt de sociale verantwoordelijkheid van het sub-
ject voor zijn handelen min of meer verdrongen door een veron-
derstelde machteloosheid om keuzes te maken die de grenzen van 
de heersende maatschappelijke praktijken en verhoudingen 
overschrijden. In levens-politieke vormingsprocessen worden zo-
wel de redenen als het waarheidsgehalte van zo'n conclusie ter 
discussie gesteld. Daarbij is de achterliggende gedachte dat - met 
uitzondering van extreme situaties - het subject per definitie over 
een zekere mate van keuze-vrijheid beschikt, omdat de sociale 
structuren waarin het gesitueerd is altijd meer dan één handelings-
optie open laten. Dit geldt des te sterker in een tijd waarin de 
de-routinisatie van het sociale leven aan de vertrouwde tradities 
en gebruiken het aureool van vanzelfsprekendheid ontneemt, 
bestaande conventies voortdurend openbreekt, en steeds nieuwe 
keuze-mogelijkheden voortbrengt. 
171 
Vorming heeft in dit verband dan met name een functie in het 
bevorderen van een kritische bezinning op de redenen waarom 
mensen toch ervaren dat zij niet anders kunnen handelen dan zij 
feitelijk doen. Giddens (1989) maakt duidelijk dat die ervaring 
nauw verband houdt met de behoeften en verlangens waaraan het 
handelen gekoppeld is. Zo lang deze niet expliciet gemaakt en ter 
discussie gesteld worden, kan gemakkelijk het gevoel blijven be-
staan dat er geen keuzes mogelijk zijn. En pas door de herformu-
lering van behoeften en wensen kunnen andere opties voor het 
handelen in beeld verschijnen: "What describes a given option as 
the 'only feasible option' always presumes a certain range of wants 
or motivations on the part of the person or persons concerned. 
Where such wants or motivations become redefined, there may no 
longer be only one feasible option, but several potential courses of 
action" (p.259). De ontwikkeling van reflexieve verantwoordelijk-
heid betekent daarom dat het subject wordt aangemoedigd tot 
kritisch denken en communicatief handelen over de samenhang 
tussen persoonlijke behoeften en verlangens enerzijds, en zijn hande-
lingsmogelijkheden anderzijds. Want zinvol spreken over de sociale 
verantwoordelijkheid van het subject is alleen mogelijk vanuit het 
besef dat mensen in hun handelen keuzes tot uitdrukking brengen 
die niet los staan van wat zij zelf wenselijk en waardevol vinden: 
"zij zijn er altijd zelf bij". Door de accentuering van dit aspect, 
speelt levens-politieke vorming in feite in op de noodzaak tot 
zelf-reflexiviteit van het moderne subject, en op het bewustzijn "dat 
alles ook steeds anders kan" waarover in de vorige paragraaf 
gesproken werd. Maar de tot een soort tweede natuur geworden 
verantwoording en ondervraging van redenen voor het handelen 
die daarmee samengaan, worden in deze optiek toegespitst op 
overwegingen met betrekking tot de mede-verantwoordelijkheid 
voor "de ander", die het subject in zijn handelingsmotieven kan en 
wil betrekken. De werkelijke vraag voor levenspolitieke vorming 
is dan ook niet zo zeer of het subject keuzes kan maken, en 
daarmee ook sociale verantwoordelijkheid voor zijn handelen 
draagt. Veel meer gaat het erom te onderzoeken hoe ver die 
verantwoordelijkheid reikt, en op welke normatieve criteria het zich 
bij zijn keuzes kan oriënteren. Deze vragen vormen het thema voor 
de in het vervolg van deze paragraaf te bespreken principes die 
levens-politieke vorming tot uitgangspunt dienen. 
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Het principe solidariteit 
In het vorige hoofdstuk van dit betoog werd verdedigd waarom de 
klassieke principes humaniteit, democratie en rechtvaardigheid 
ook in dit stadium van de moderniteit hun universele betekenis 
behouden als normatieve richtlijnen voor het handelen (zie 3.3). 
De vraag is dan hoe het subject zich voor de verantwoording van 
zijn keuzes in het licht van zijn mede-verantwoordelijkheid voor 
anderen op deze principes kan oriënteren. Want niet alleen gaat 
de dualiteit tussen de zelf-referentiële reflexiviteit van maatschap-
pelijke instituties en de zelf-reflexieve planning van subjectieve 
biografieën samen met een permanente pluralisering en de-
routinisatie van leefsituaties, waardoor per concrete context heel 
verschillende invullingen gegeven worden aan zulke algemeen 
verbindende principes. Maar ook gaat deze dualiteit samen met 
een privatisering van morele kwesties, waardoor algemeen verbin-
dende principes uit het publieke blikveld dreigen te verdwijnen. 
Met andere woorden, wanneer levens-politieke vorming zich tot 
doel stelt om mensen normatief te ondersteunen bij de waarne-
ming van hun sociale verantwoordelijkheid, dan zal zij enerzijds 
een brug moeten slaan tussen de universele waarde van principes 
als democratie, humaniteit en rechtvaardigheid, en de plurifor-
miteit van moderne leefsituaties. Anderzijds zal zij wegen moeten 
wijzen hoe daarmee bijgedragen kan worden aan een revitalisering 
van publieke sociaal- en politiek-ethische debatten. Aan deze 
dubbele opdracht wordt inhoud gegeven door de formulering van 
de nu te bespreken principes solidariteit, leefbaarheid en collectivi-
teit. 
Het principe solidariteit heeft betrekking op de immanente span-
ning tussen sociale gelijkheid en persoonlijke vrijheid. In dit verband 
verwijst sociale gelijkheid naar opvattingen over rechtvaardigheid 
en democratie waarin al de leden van een gemeenschap gelijke 
rechten, kansen en plichten bezitten, terwijl het beginsel van 
persoonlijke vrijheid het recht van ieder individu tot uitdrukking 
brengt om zijn leven in te richten naar eigen inzichten en voorkeu-
ren. In een pluriforme samenleving geeft de gelijkwaardigheid van 
de principes gelijkheid en vrijheid onvermijdelijk aanleiding tot 
permanente spanningen en conflicten, maar de verwaarlozing van 
één van beide polen leidt bijna zeker tot sociale repressie of tot 
sociale onverschilligheid. Een beperking tot het beginsel gelijkheid 
gaat voorbij aan de enorme verscheidenheid aan leefsituaties, 
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behoeften en verlangens van mensen in een moderne samenleving, 
en voert daarom gemakkelijk tot een gedwongen homogenisering 
of tot uitsluiting van "het vreemde" en "het deviante". Om die reden 
betogen bijvoorbeeld Laclau en Mouffe (1985) dat "the demand 
for equality is not sufficient, but needs to be balanced by the 
demand for liberty, which leads us to speak of a radical and plural 
democracy" (p.184). Maar de exclusieve accentuering van een 
particularistisch en individualistisch recht op vrijheid negeert op 
haar beurt de feitelijk bestaande ongelijkheid in kansen op zelf-
verwerkelijking tussen individuen en groepen in de samenleving. 
Niet zelden worden een ongebreideld pleidooi voor vrijheid en het 
begeleidende motto "leven en laten leven" voorgesteld als kenmer-
ken van een tolerante levenshouding. Maar in zijn effecten is deze 
vorm van tolerantie nauwelijks te onderscheiden van onverschil-
ligheid tegenover het lot dat de heersende economische en poli-
tieke verhoudingen voor anderen in petto hebben. 
In een levens-politieke optiek wordt het spanningsveld tussen 
gelijkheid en vrijheid verwerkt door solidariteit in plaats van to-
lerantie tot een algemeen verbindend principe te verklaren, en 
tegelijkertijd de reikwijdte van dit principe niet te beperken tot 
gelijkgestemden, maar ook te laten geldenvoor"de ander". Solidariteit 
betekent dan zowel een actieve verdediging van het universeel 
menselijk recht op anders-zijn, als zorg voor de culturele en mate-
riële bestaansvoorwaarden van kwetsbare anderen. Vergeleken 
met de meer traditionele opvattingen is specifiek voor deze levens-
politieke invulling dat solidair handelen zich niet (uitsluitend) 
concentreert op de particuliere belangen en behoeften van een 
omschreven groepering, maar een mede-verantwoordelijkheid 
articuleert voor de humane bestaansmogelijkheden van "vreem-
den" - ook en juist wanneer hun leefwijzen verschillen van het 
vertrouwde. Deze invulling heeft echter niet zo zeer te maken met 
altruïstische idealen, maar veel meer met de voor het moderne 
subject karakteristieke hoedanigheid van de "universele vreemde-
ling" (zie 3.3). In een tijdperk dat gekenmerkt wordt door sociale 
en culturele ontheemding, maar waarin de produktie van een eigen 
identiteit wel in hoge mate afhangt van de positie van het subject 
in - grotendeels anonieme - sociale netwerken, huist de vreemde-
ling in zekere zin in iedereen, en wordt de ontmoeting met de ander 
tot een voorwaarde om zichzelf te worden. In tegenstelling tot wat 
bijvoorbeeld Rorty beweert, staat persoonlijke zelf-verwerkelij-
king onder die omstandigheden wel degelijk in verband met zorg 
voor de bestaansvoorwaarden van anderen. Want alleen door zich 
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solidair te verklaren met het recht van 'Vreemdelingen" op een 
humaan bestaan, bevestigt het subject de betekenis van de ander 
voor het ontwikkelen van een eigen identiteit, waarin het zich van 
anderen kan onderscheiden en, minstens ten dele en voorlopig, 
zijn eigen vreemdelingschap kan opheffen. Om die reden conclu-
deert Bauman (1991) met recht: "Survival in the world of contin-
gency and diversity is possible only if each difference recognizes 
another difference as the necessary condition of the preservation 
of its own" (p.256). Het moderne subject heeft zijn ervaring van 
"het vreemde" nodig om te leren wie het zelf is, en heeft daarom 
belang bij de verdediging van humane en rechtvaardige condities 
waaronder mensen hun anders-zijn kunnen ontplooien. 
Het solidariteits-principe geeft aan levens-politieke vorming een 
normatief criterium in handen, op grond waarvan het mogelijk is 
om concrete keuzes en praktijken in het sociale handelen te 
verantwoorden en te beoordelen, vanuit het oogpunt van een 
democratische, humane en rechtvaardige inrichting van de samen-
leving. En bovendien kunnen uit dit principe specifieke opdrach-
ten worden afgeleid, die vorming in dit verband kan vervullen. Drie 
daarvan zullen op deze plaats nader onder de loep worden geno-
men. 
Solidariteit in de bovengenoemde betekenis ontstaat niet spon-
taan, maar kan evenmin door vorming geproduceerd worden in 
termen van een vooraf te plannen resultaat van leerprocessen. In 
de dagelijkse ervaringen van het subject is er doorgaans vooral 
sprake van anonieme anderen met wie men verbonden is via 
abstracte systemen, en die daarom slechts indirect en letterlijk op 
afstand onderdeel vormen van zijn ervaringswereld. Terwijl heel 
directe contacten met anderen in het leven van alledag vaak een 
verstoring inhouden van de vertrouwde routines en gebruiken, en 
daarom door het subject worden ervaren als een bedreiging van 
zijn existentiële zekerheden. Onder die omstandigheden gedijt 
solidariteit moeilijk vanzelf, en ontstaan er eerder beelden die een 
scherp onderscheid tussen "wij" en "zij" maken - zeker in een 
samenleving die mede gekenmerkt wordt door de produktie van 
zelf-referentiële biografieën, waarin trouw aan zichzelf voorop 
staat, en er weinig plaats is voor "de ander" als een in zich zelf 
waardevol en betekenisvol subject. 
De eerste opdracht voor levens-politieke vorming in dit kader is 
daarom het lerende subject uit te dagen zich kritisch te bezinnen 
op en in gesprek te gaan over de betekenis die het in het eigen 
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bestaan aan "de ander" toekent. Zo'n kritisch onderzoek van eigen 
ervaringen, houdingen, gevoelens en interpretaties kan mensen op 
het spoor zetten van vooroordelen, onwetendheid en emoties die 
het begrip en de tolerantie voor de ander belemmeren, en daarmee 
een aanzet geven tot meer openheid en aandacht voor diens 
bestaanswijze. Maar solidariteit ontstaat niet vanuit zulke louter 
rationele benaderingen. Een voorwaarde daartoe is dat mensen 
zich ook emotioneel kunnen en willen identificeren met de lotge-
vallen van anderen; dat wil zeggen wanneer gevoelens worden 
meegenomen in de rationele discussies en overwegingen (zie 2.3 
en 2.4). Een dergelijke identificatie valt educatief noch anderszins 
te plannen. Maar vorming kan mensen wel oproepen hun ver-
mogens te vergroten om zich in het bestaan van anderen in te 
leven, door de confrontatie met de vreemdeling in zichzelf aan te 
gaan. De kansen op solidariteit nemen toe wanneer het subject 
leert communiceren over zijn eigen ervaringen met anders-zijn, en 
overeenkomsten kan (h)erkennen met de posities van sociaal of 
fysiek "onzichtbaar" gemaakte vreemdelingen; bijvoorbeeld erva-
ringen met buitensluiting, verlatenheid, achterstelling, vernede-
ring, afgewezen zijn. Zo'n herkenning biedt op zichzelf weliswaar 
nog geen garantie voor de ontwikkeling van solidariteit, maar helpt 
wel de sociale, culturele en fysieke grenzen doorbreken die een 
afstand scheppen tussen het zelf en de ander. Pas wanneer het 
subject de "nabijheid" van de ander kan ervaren, is het in staat zich 
mede-verantwoordelijk te maken voor diens bestaan. In de woor-
den van Bauman (1989): "Proximity means responsibiliy, and 
responsibility ¿s proximity" (p.l84). Daarom vormen het verkennen 
en het bespreekbaar maken van de vreemdeling in het lerende 
subject zelf, wezenlijke voorwaarden om de ander als een noodza-
kelijke spiegel te leren zien - een "alter ego" dat het eigen bestaan 
voortdurend begeleidt en er perspectief aan verleent. En in het 
verlengde daarvan kan solidariteit met de leefsituaties van de 
ander de overhand krijgen boven diens anonieme "afwezigheid" of 
zijn bedreigende aanwezig zijn. 
Een tweede opdracht voor levens-politieke vorming die uit het 
principe van solidariteit voortvloeit betreft het leren accepteren van 
dissensus als een wezenlijke grondslag van het moderne bestaan. In 
paragraaf 2.4 is uitvoerig gesproken over communicatieve ratio-
naliteit als één van de grondslagen van vormingsprocessen. In dat 
verband is nadrukkelijk bevestigd dat vorming mede tot taak heeft 
om het communicatief handelen van mensen te bevorderen, als 
voorwaarde tot het streven naar consensus over de algemeen 
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verbindende maatstaven voor een "redelijke" organisatie van het 
sociale leven. Op deze invalshoek oriënteert zich ook een levens-
politieke optiek met haar afwijzing van vrijblijvende vormen van 
tolerantie. Levens-politiek handelen volgens het principe van so-
lidariteit erkent dat voor een pluriforme maatschappij een ver-
scheidenheid nodig is aan locale "rationele gemeenschappen", 
maar beschouwt die mede als onmisbare platforms voor publieke 
discussies over algemene belangen en algemeen geldende grond-
slagen voor "redelijk" sociaal handelen, die mensen ondanks alle 
verscheidenheid met elkaar verenigen. Aan locale contexten ge-
bonden publieke debatten zijn in dit perspectief geen doel in zich, 
maar vormen onderdeel van een brede maatschappelijke discussie. 
Met de woorden van Feinberg (1992): "lokale Oeffentlichkeiten 
sind unerlässlich für eine breitere Diskussion über das allgemeine 
Wohl" (p.55). Vorming kan in dit kader zowel de zinvolheid helpen 
inzien van waarachtige pogingen om anderen van het eigen gelijk 
te overtuigen en om overeenstemming na te streven, als de bereid-
heid en de competenties helpen ontwikkelen om meningsverschil-
len op argumentatieve gronden te beslechten. 
Maar in dezelfde paragraaf 2.4 is ook betoogd dat het streven 
naar consensus nooit volledige en blijvende resultaten zal opleve-
ren, dat er steeds weer aanleiding zal zijn voor nieuwe geschillen, 
en dat om die reden dissensus een normaal bestanddeel vormt van 
moderne leefpatronen. De reden hiervan ligt niet alleen in de vele 
tegenstrijdige leefsituaties en behoeften van een pluriforme bevol-
king, maar ook in de heel verschillende "waarheden" waarin het 
moderne subject tegelijkertijd leeft, als een gevolg van zijn invoe-
ging in netwerken en contexten die qua reikwijdte en oriëntatie-
kaders sterk heterogeen zijn (vgl. 3.4). Met het principe van 
solidariteit wordt beklemtoond dat het er niet louter om gaat 
dissensus te accepteren als de in feite te betreuren maar niet te 
veranderen consequentie van mislukte pogingen om via een 
oprechte uitwisseling van argumenten tot overeenstemming te 
geraken. De acceptatie van dissensus in deze optiek betekent 
veeleer een bereidheid om in het sociale leven optimaal ruimte te 
scheppen voor heterogeniteit, uniciteit en tegendraadse eigen-
zinnigheid, en om zo gelijk mogelijke condities te creëren voor 
ongelijke leefwijzen. Daarbij kan vorming zowel een rol spelen in 
het (helpen) scheppen van publieke ruimtes waarin heterogene 
levensvormen gearticuleerd kunnen worden, als in het stimuleren 
van openbare discussies over concrete invullingen van de implica-
ties die een maatschappelijke acceptatie van dissensus met zich 
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brengt - bijvoorbeeld met betrekking tot de formulering van pluri-
forme beginselen voor burgerschap, arbeidsverhoudingen, leefver-
banden, woonvormen. 
Een levens-politiek georiënteerde verdediging van maatschap-
pelijke dissensus keert zich daarom zowel tegen pleidooien voor 
"anything goes", als tegen de uitsluiting van bepaalde groepen en 
posities uit de publieke discussie. Want heterogene leefwijzen en 
denkbeelden verdienen vanuit het principe solidariteit alleen dan 
maatschappelijke erkenning, wanneer de betreffende subjecten 
bereid en in staat zijn om hun visies in het openbaar te verantwoor-
den en te verdedigen. Daarom is de derde opgave voor levens-po-
litieke vorming die uit dit principe afgeleid kan worden de demo-
cratisering van de dialoog. Dit wil zeggen dat vorming in dienst staat 
van de bevordering van gelijke kansen om zich in het publieke 
debat te mengen, en van de bestrijding van pogingen om specifieke 
anderen of bepaalde opties buiten de discussie te houden. Zo'n 
benadering staat even haaks op vormen van fundamentalisme, die 
weigeren zichzelf in een dialoog met andersdenkenden te verant-
woorden, als op discussieplatforms waar slechts het selecte geluid 
van particularistische posities te beluisteren valt, en waar anders-
luidende verhalen genegeerd of zelfs geweerd worden. In dit 
opzicht vertoont dit uitgangspunt van levens-politieke vorming 
overeenkomst met de door Procee (1991) omschreven principes 
van "niet-uitsluiting" en "heterogene interactie" als grondslagen 
voor het sociale verkeer in een pluriforme samenleving. 
De bijdrage die vorming kan leveren aan de democratisering van 
de maatschappelijke dialoog is in zoverre beperkt dat zij niet bij 
machte is om mensen te dwingen met "de ander" in gesprek te gaan, 
en evenmin direct invloed kan uitoefenen op de structurele voor-
waarden voor de democratisering van maatschappelijke verhou-
dingen en praktijken. Dit maakt het des te belangrijker om de 
functies die vorming in dit verband wel kan vervullen zo duidelijk 
mogelijk te profileren. Ten eerste kan zij in discussies over maat-
schappelijke kwesties die van belang zijn voor grote delen van de 
bevolking, de democratische kwaliteit van de communicatieve pro-
cessen helpen te bewaken en beoordelen. Onder verwijzing naar 
de principes van niet-uitsluiting en heterogene interactie kan vor-
ming steeds weer aandringen op een zo groot mogelijke diversiteit 
aan gesprekspartners, en actief gelegenheid scheppen voor uiteen-
lopende groepen en personen om hun verhalen te vertellen. Ver-
der kan zij aan deze principes criteria ontlenen om de grenzen te 
helpen vaststellen aan de tolerantie en het begrip voor meningen 
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en handelingen die in het sociale verkeer worden uitgedragen. 
Terecht stelt Wildemeersch (1992) vast dat vorming mede een 
taak heeft in de maatschappelijke bestrijding van activiteiten en 
denkbeelden "op grond waarvan mensen worden uitgesloten of de 
heterogene interactie wordt belemmerd" (p.235). In dit kader kan 
vorming mensen stimuleren het gesprek te weigeren met posities 
die de toegang tot het publieke debat en het recht op volwaardige 
maatschappelijke participatie aan anderen ontzeggen, en/of zich 
afsluiten voor een rationele ondervraging van en discussie over 
hun eigen "redelijkheid". 
Een volgende functie voor vorming is de ondersteuning van 
mensen bij de verwerving van competenties om tot spreken gerech-
tigd te worden en gehoor af te dwingen (vgl. 2.4). Deze functie 
heeft betrekking op wat Bourdieu de vergroting van het "culturele 
kapitaal" noemt, dat wil zeggen de verwerving van kennis, houdin-
gen en vaardigheden waarmee mensen toegang tot het sociale, 
economische en politieke leven verkrijgen. In levens-politieke 
vorming gaat het daarbij niet (alleen) om scholing en onderwijs ter 
verbetering van individuele levenskansen, zoals dat gangbaar is in 
de voornamelijk instrumenteel georiënteerde vormen van 
volwasseneneducatie. Wezenlijk is dat individuele positieverbe-
teringen in het perspectief geplaatst worden van en verbonden zijn 
met de collectieve gelijkberechtiging van uiteenlopende groeperin-
gen om zich te mengen in de bepaling van de agenda voor het 
publieke debat, en om hun stem te laten horen in de menings- en 
besluitvormingsprocessen die daarmee samenhangen. Dit aspect 
komt terug bij het nog te bespreken principe van de collectiviteit. 
Een laatste functie van vorming in dit verband heeft betrekking 
op de uit de structuratie-theorie af te leiden verstrengeling van 
communicatief handelen met machtsmiddelen en normen, waarin 
de dominantie-verhoudingen en de legitimatie-kaders van sociale 
systemen gearticuleerd worden. Communicatie, machtsuitoefe-
ning en sanctionering gaan steeds in elkaar over, en daarom is het 
publieke debat altijd meer dan een louter linguïstische aangelegen-
heid. De uitwisseling van argumenten wordt steeds ook gecondi-
tioneerd door, en is op haar beurt van invloed op, de verdeling van 
de machtsmiddelen en de legitimatie van normen binnen de soci-
aal-historische context van de gesprekspartners. Vanuit het oog-
punt van een democratisering van de dialoog is het daarom een 
wezenlijke taak van vorming mensen attent te helpen worden op 
ideologische en normerende vanzelfsprekendheden die ertoe bijdra-
gen dat bepaalde handelingsopties en alternatieven min of meer 
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van de discussie worden buitengesloten. In het referentiekader van 
de dualiteit van structuren ligt de nadruk daarbij op het kritisch 
ondervragen van de bijdrage die het subject levert aan de (re)pro-
duktie van heersende machtsposities en rationaliteitsvormen wan-
neer het "zelf-censuur" toepast bij de verwoording van denkbeel-
den en argumenten die binnen het maatschappelijk discussie-kli-
maat als "vreemd" ervaren worden. Ook op dit punt geldt echter 
dat het niet alleen gaat om de verheldering van individuele 
verantwoordelijkheid, maar mede om de vraag hoe die zich ver-
houdt tot collectieve mogelijkheden om de uitsluiting van afwij-
kende argumentaties en praktijken uit het publieke debat tegen te 
gaan. Ook hierop zal nog worden teruggekomen bij het principe 
collectiviteit. 
Het principe leefbaarheid 
Terwijl solidariteit betrekking heeft op de omgang met de plurifor-
miteit aan levenskansen in de hedendaagse fase van de moderni-
teit, schept het principe leefbaarheid een normatieve oriëntatie 
voor de hantering van de typerende risico's en onzekerheden die 
een moderne samenleving produceert. De structuratie-theorie laat 
zien dat het menselijk handelen per definitie gekenmerkt wordt 
door een element van "niet weten": ieder handelen reproduceert 
steeds ongekende handelingsvoorwaarden, en brengt effecten te-
weeg die bedoeld noch voorzien waren. Daarom is het sociale 
leven, zowel individueel als collectief, nooit echt maakbaar, 
voorspelbaar of beheersbaar, en vormt contingentie een wezenlijk 
aspect van het menselijk bestaan. Toeval, onzekerheden en risico's 
vormen het onvermijdelijke decor van het zich in zijn handelen 
verwerkelijkende subject, en noodzaken het in zekere zin tot een 
pragmatische omgang met hun aanwezigheid. Mensen kunnen de 
planmatigheid van hun handelen vergroten en de reikwijdte van 
hun kennis vermeerderen, maar zij zijn nooit bij machte om het 
"niet weten" als zodanig op te heffen, en moeten met dat gegeven 
leren leven. 
Typisch voor de tegenwoordige moderniteit is echter dat die in 
één en dezelfde beweging het maatschappelijk leven verrijkt met 
bestaanszekerheden en levenskansen die vroeger onvoorstelbaar 
waren, en tegelijk risico's introduceert die kwalitatief en kwantita-
tief zo verschillen van de onzekerheden uit het verleden, dat er 
sprake is van de opkomst van een nieuw type samenleving - de 
risico-maatschappij - en van het ontstaan van een nieuw soort 
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maatschappelijk bewustzijn - het risico-bewustzijn (vgl. 3.2). Tot 
de essentie van de risico-maatschappij en van het risico-bewustzijn 
moet niet alleen de ervaring gerekend worden dat de risico's en de 
bestaansonzekerheden waarmee het moderne subject geconfron-
teerd wordt wereldomvattend en grotendeels onomkeerbaar zijn 
geworden. Fundamenteler nog is het besef dat juist het streven 
naar een grotere beheersing van het maatschappelijk leven onlos-
makelijk verbonden lijkt met de produktie van nieuwe en onvoor-
ziene onzekerheden, die een algemeen gevoel van onveiligheid 
eerder vergroten dan verkleinen. Het angstwekkende van moder-
ne risico's is dat deze vervlochten zijn met leefwijzen en rationali-
teitsvormen die mensen wel in hoge mate bevrijden van vroegere 
afhankelijkheden en niet te ontlopen (boven)natuurlijke lotsbe-
stemmingen, maar door hun onvoorspelbare effecten het subject 
in plaats daarvan des te sterker aan een sociaal noodlot lijken te 
onderwerpen. Dit geldt niet alleen voor de mogelijkheid van 
bijvoorbeeld kernrampen of milieu-catastrofes, die een diffuus 
gevoel oproepen van een permanent aanwezige maar niet te 
beïnvloeden - en daarom veelal verdrongen - dreiging, die boven 
ieders hoofd hangt. Ook risico's die bijvoorbeeld verband houden 
met de arbeidsmarkt, de veiligheid in het intermenselijk verkeer of 
de toegankelijkheid van sociale voorzieningen worden vrij alge-
meen ervaren als aspecten van het bestaan waar mensen individu-
eel wel aan kunnen werken, maar die maatschappelijk niet werke-
lijk onder controle te brengen zijn, en waarvan het toeval bepaalt 
wie wel of niet tot slachtoffer worden. 
Zoals uiteengezet in paragraaf 4.3, vertegenwoordigen deze 
moderne bestaans-risico's echter meer dan alleen maar de eigen-
tijdse variant op het "niet weten" dat eigen is aan ieder menselijk 
handelen. De contingentie van de hedendaagse samenleving 
houdt nauw verband met de zelf-referentiële en technologische 
rationaliteit van instituties, die vanuit hun interne maatstaven, 
logica's en doelen voortdurend een wereldwijde reorganisatie van 
het maatschappelijk leven, en een kolonisering van de toekomst 
bewerkstelligen. Gevoelens van existentiële onveiligheid en de 
gedachte van een sociaal noodlot nemen in de ervaring van mo-
derne subjecten zo'n prominente plaats in, omdat hun leven is 
ingebed in sociale instituties die weinig mede-verantwoordelijk-
heid nemen voor de systeem-externe consequenties van hun 
beslissingen en interventies. Zo lang het kapitaal zich op zoek naar 
winst-maximalisatie ongecontroleerd over de hele wereld beweegt 
zonder noemenswaardige rekenschap af te hoeven leggen aan de 
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belanghebbenden op locaal of nationaal niveau, zo lang weten-
schap en techniek min of meer ongestoord hun gang kunnen gaan 
in het experimenteren met de grenzen van wat binnen hun interne 
parameters theoretisch en praktisch mogelijk is, en zo lang sociale 
en politieke instanties zich vooral toeleggen op de bewaking van 
de formele procedures en rituelen waarmee zij hun bestaan kun-
nen legitimeren, zo lang zullen moderne bestaans-risico's eerder 
toe- dan afnemen. 
Dit is de reden waarom vanuit een levens-politiek gezichtspunt 
ook leefbaarheid een normatieve oriëntatie vormt voor de af-
stemming van zelf-verantwoordelijkheid op sociale mede-verant-
woordelijkheid. Leefbaarheid staat dan niet voor illusies over een 
maakbare samenleving waaruit risico's en onzekerheden verban-
nen kunnen worden, en evenmin voor anti-modernistische scena-
rio's die voorbij gaan aan de onmiskenbare verworvenheden van 
moderne instituties of zich verzetten tegen iedere vernieuwing van 
wat historisch zin- en waardevol is gebleken. In het principe 
leefbaarheid staat de vraag centraal onder welke voorwaarden de 
uitwerkingen van moderne instituties op de bestaanszekerheid van 
mensen zo goed mogelijk voorzien en onder controle gebracht 
kunnen worden. Zoals Bauman (1991) opmerkt, bestaat de enige 
kansrijke benadering om een halt toe te roepen aan de voortdu-
rende intensivering en uitbreiding van moderne risico's, die aan 
niemands deur voorbij gaan en die doorwerken naar sectoren van 
het sociale leven welke zich ver buiten het specifieke domein van 
de instituties in kwestie bevinden, uit de "democratie control over 
technology and expertise, their purposes and their desirable limits 
- the issue of politics as self-management and collectively made 
choices" (p.276). Daarom vormt het principe leefbaarheid een 
oproep tot een koersverlegging van de in paragraaf 4.3 besproken 
reflexieve zelf-sturing van moderne maatschappelijke instituties. 
In plaats van zich te laten sturen door hun systeem-inteme refe-
rentiekaders, dienen economische, politieke en techno-weten-
schappelijke interventies prioriteit te verlenen aan de kwaliteit en de 
bescherming van fundamentele maatschappelijke bestaansvoor-
waarden. En in dat licht stelt het principe leefbaarheid de nood-
zaak aan de orde van nieuwe kaders voor de openbare menings-
en besluitvorming, die het denken en handelen van mensen loswe-
ken van fixaties op institutie-specifieke doelstellingen en verant-
woordelijkheden, en die het algemene belang van optimale be-
staanszekerheid tot een centraal uitgangspunt voor beleid maken. 
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In wezen vormt het principe leefbaarheid daarmee een aanspo-
ring tot een "democratisering van de democratie". Het democra-
tisch gehalte van het openbare leven in de risico-maatschappij 
wordt niet langer uitsluitend bepaald door de mogelijkheden om 
te participeren aan menings- en besluitvormingsprocessen als zo-
danig. Van doorslaggevend belang wordt de opdracht om nage-
streefde maatregelen en vernieuwingen "door te rekenen" op hun 
onbekende en onzekere effecten, en de daarmee samenhangende 
dilemma's en tegenspraken expliciet en openbaar ter discussie te 
stellen. Maar vooral gaat het erom dat in de afweging van argu-
menten die daarbij in het geding is, voorrang wordt gegeven aan 
het behoud en de bescherming van de kwaliteit van de menselijke 
bestaansvoorwaarden. Dit betekent dat leefbaarheid een toets-
steen vormt, aan de hand waarvan de doelen en organisatieprin-
cipes van de economische, politieke en wetenschappelijke institu-
ties aan publieke controle en zeggenschap onderworpen kunnen 
worden, en de zinvolheid van alternatieve opties kan worden 
afgewogen. Over vernieuwing en ontwikkeling van praktijken en 
Produkten wordt dan geoordeeld en besloten in het perspectief 
van hun bijdrage aan, repectievelijk bedreiging voor, de instand-
houding van een natuurlijke en sociale omgeving die tegemoet 
komt aan fundamentele menselijke verlangens en behoeften. 
Uit zo'n normatieve oriëntatie op leefbaarheid kunnen ver-
schillende taken voor vorming afgeleid worden. In de eerste plaats 
kan vorming de communicatie bevorderen over wat in concrete 
situaties verstaan wordt onder criteria voor leefbaarheid, en hoe die 
zich verhouden tot andere oriëntaties voor het denken en hande-
len. Leefbaarheid is geen vastomlijnd begrip, en kan in verschillen-
de omstandigheden en door uiteenlopende groeperingen anders 
gedefinieerd worden. Bovendien staan specifieke omschrijvingen 
van leefbaarheid, bijvoorbeeld veilige arbeidsvoorwaarden of een 
gezonde omgeving om te wonen en te leven, vaak op gespannen 
voet met de praktijken van moderne instituties en de daarmee 
samenhangende behoeften en belangen: flexibilisering en intensi-
vering van de arbeid, infra-structurele voorzieningen voor ver-
hoogde mobiliteit, versnelling van consumptie-patronen, enzo-
voorts. Vorming heeft niet alleen een functie in het (helpen) 
verhelderen van zulke tegengestelde en in veel gevallen moeilijk 
te verzoenen oriëntaties. Ook kan zij aansporen tot een verbreding 
van discussies over maatschappelijke ontwikkelingen die noodza-
kelijk of wenselijk geacht worden, door hun implicaties nadrukke-
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lijk in het teken te plaatsen van uiteenlopende maatschappelijke 
opvattingen over leefbaarheid en de daaraan toe te kennen prio-
riteit. Daarmee kan zij ertoe bijdragen dat de interne referen-
tiekaders van economische, wetenschappelijke en politieke prak-
tijken worden opengebroken, en dat de strijd om (definities van) 
leefbaarheid een centraal agendapunt wordt in discussies en be-
sluitvormingen aangaande de organisatie van het maatschappelijk 
leven. Siebert (1983) geeft een aardige illustratie van het type 
vragen dat in dit verband door vorming onder de aandacht ge-
bracht kan worden: "wem nützt diese Forschung, wer finanziert sie, 
welche Alternativen sind denkbar, welche gewollten oder unge-
wollten Nebenwirkungen sind eizukalkulieren, gibt es Zielkonflik-
te, welche ausländischen oder historische Erfahrungen liegen 
vor?" (p.228). Ten aanzien van politieke en economische aangele-
genheden kan vorming mensen op soortgelijke vragen alert leren 
worden, waarbij de inzet steeds is dat ingrepen in het sociale leven 
publiekelijk verantwoord worden in het licht van hun (mogelijke) 
gevolgen voor de kwaliteit en de zekerheid van de maatschappe-
lijke bestaansvoorwaarden van (delen van) de bevolking. 
Een tweede functie voor vorming vanuit het principe leefbaar-
heid is de verdediging van de "redelijkheid" van de angst. In para-
graaf 3.2 is er al op gewezen dat in de risico-maatschappij de 
omgang met angst en onzekerheid als een onontbeerlijke biogra-
fische en politieke sleutelkwalificatie beschouwd kan worden. In 
de praktijken van het dagelijks leven roepen deze gevoelens heel 
uiteenlopende reacties op, van verdringing en stilzwijgen als indi-
viduele oplossingen om er mee te kunnen leven, tot voorlichting 
en doodzwijgen als politieke strategieën om "ongeïnformeerdheid" 
en "irrationele weerstanden" uit de weg te ruimen. Een levens-poli-
tiek georiënteerde vorming beoogt echter om de redelijkheid van 
angsten en onzekerheden te helpen onderzoeken. Vorming kan 
mensen in dit verband attent maken op hun signaalfunctie: zoals 
pijn een teken is dat het biologisch organisme niet naar behoren 
functioneert, zo waarschuwen in brede kringen ervaren angsten en 
onzekerheden tegen het onbevredigend opereren van "sociale 
organismen". Om die reden is het mede een taak van vorming te 
verhelderen dat zulke gevoelens serieus genomen moeten worden. 
Die vertegenwoordigen geen rede-loos verzet tegen het rationele, 
maar vormen een eigenstandige inspiratiebron voor de verdieping 
en verbreding van de argumenten die in rationele discussies kun-
nen worden aangevoerd (vgl. 2.3). Angst en onzekerheid zijn in de 
risico-maatschappij de reële uitingen van ervaren of dreigende 
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aantastingen van wat mensen in hun maatschappelijk leven dier-
baar is - van verlies aan arbeid of sociale geborgenheid, tot aan 
verdwijnend natuurschoon en ecologische catastrofes. Vorming 
kan zulke angsten niet (helpen) wegnemen door illusies te voeden 
over een beheersbare, risico-vrije toekomst. Wel kan zij bevorde-
ren dat zorgen over de leefbaarheid van de samenleving in een 
breder perspectief geplaatst worden, en meer gehoor vinden dan 
doorgaans het geval is. Vorming kan het publieke debat voeden 
met kritische reflecties op en discussies over de maatschappelijke 
oorsprong van angsten en onzekerheden met betrekking tot de 
risico's van het moderne bestaan. En zij kan mensen aanmoedigen 
de bezorgdheid over de leefbaarheid van de samenleving die uit 
zulke angsten blijkt expliciet te betrekken bij de rationele afweging 
van standpunten en handelingsopties. Niet als een door de heer-
sende logica's en praktijken te overwinnen weerstand, maar als een 
gewichtig argument waaraan niet voorbij gegaan kan worden bij de 
beoordeling van te nemen besluiten en te initiëren vernieuwingen. 
Een derde functie die vorming met het oog op leefbaarheid kan 
vervullen heeft betrekking op de visualisering en de verbeelding 
van mogelijke maatschappelijke scenario's voor de toekomst. In 
zekere zin gaat het daarbij om de bevordering van de sociologische 
fantasie (zie Mills, 1963; Negt, 1975), maar dan toegespitst op de 
nog niet gerealiseerde en per definitie onzekere effecten op lan-
gere termijn van actuele opties voor het handelen. Daarbij kunnen 
aan de ene kant de te verwachten gevolgen van een min of meer 
ongewijzigde voortzetting van de dominante maatschappelijke 
leefwijzen en instititutionele praktijken in beeld gebracht, en op 
hun uitwerking voor de leefbaarheid van de samenleving beoor-
deeld worden. Maar om tegen te gaan dat mensen gevangen blijven 
in een louter problematische en sceptische bezinning op ontwik-
kelingen die de schijn van onontkoombaarheid aannemen, is het 
daarnaast van belang dat vorming hen ook in staat stelt alternatie-
ven te ontwerpen en te beleven, waarin het principe leefbaarheid een 
centraal uitgangspunt vormt voor concrete vormen van sociaal 
verantwoord handelen in het dagelijks leven. Net zoals voor som-
mige aspecten van het boven besproken principe solidariteit geldt 
ook hier, dat de daadwerkelijke realisering van zulke alternatieven 
- zelfs op kleine schaal en met het oog op specifieke situaties - het 
bereik van individuele handelingsperspectieven te boven gaat, en 
om een collectieve inspanning vraagt. Maar dit doet geen afbreuk 
aan de opdracht voor vorming om het individu aan te moedigen 
de institutionele handelingscontexten van zijn dagelijks leven te 
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verkennen op denkbare alternatieven, die niet alleen zijn eigen 
kansen op zelf-verwerkelijking ten goede komen maar ook het 
algemene belang van optimale leefbaarheid dienen. Zij kan de 
bereidheid en het vermogen daartoe versterken, door mensen in 
aanraking te brengen met denkbeelden en praktijken van be-
staande alternatieven, of door het arrangeren van tijdelijke samen-
werkingsverbanden waarin vanuit verschillende invalshoeken 
mogelijke oplossingen worden onderzocht voor bestaande of te 
voorziene concrete bestaans-risico's. Een goed voorbeeld van dit 
laatste zijn de zogenaamde "toekomstwerkplaatsen", waarin vor-
mingscentra mensen uit diverse bevolkingscategorieën in contact 
brengen met deskundigen en beleidsmakers rond actuele maat-
schappelijke problemen. Het doel daarvan is om het gemeenschap-
pelijk arsenaal aan oplossingsstrategieën te vergroten, en geza-
menlijk alternatieve opties te ontwerpen voor gangbare bena-
deringen, waarin rekening wordt gehouden met de mogelijke 
effecten van beslissingen die in het heden worden genomen op de 
leefbaarheid van de toekomst (vgl. Stange, 1985). 
Het prìncipe collectiviteit 
Herhaaldelijk is in deze paragraaf gewezen op de betekenis van 
collectief handelen. Collectiviteit is dan ook het vierde principe dat 
als uitgangspunt voor levens-politieke vorming kan gelden, en dat 
verwijst naar het verband tussen kritisch denken en communicatief 
handelen enerzijds, tri politieke en sociale handelingsperspectieven 
anderzijds. Hoewel bestaande structuren altijd meer dan één 
handelingsoptie toelaten, maakt de dualiteit tussen structuur en 
handelen ook duidelijk dat herformuleringen van de werkelijkheid 
en van de daarin geldende prioriteiten en problemen alleen dan 
tot nieuwe praktijken leiden, wanneer die vergezeld gaan van 
veranderingen in de structuren waarin het handelende subject is 
gesitueerd. Kritische reflectie en discussie zijn onmisbaar voor 
doelbewuste veranderingen van heersende praktijken, maar blij-
ven in veel gevallen betrekkelijk steriel zo lang er geen uitzicht is 
op de transformatie van structurele handelingsvoorwaarden. Dit 
wil zeggen dat normatieve oriëntaties op het verband tussen 
persoonlijke keuzes en sociale verantwoordelijkheid voor het sub-
ject pas betekenis kunnen krijgen, wanneer het concrete per-
spectieven ziet om er zijn handelen door te laten leiden. En voor 
veel van de besproken aspecten gaat dat zijn individuele mogelijk-
heden te boven. Door zijn integratie in wereldwijd opererende 
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sociale instituties en systemen wordt het individu in veel opzichten 
gedwongen tot een pragmatische acceptatie van de heersende 
praktijken en rationaliteitsvormen, ook wanneer deze indruisen 
tegen zijn persoonlijke overtuiging van wat moreel verantwoord is. 
Daarom kunnen principes als solidariteit en leefbaarheid alleen 
tot duidelijke richtsnoeren voor het sociale handelen uitgroeien, 
wanneer het streven om in het persoonlijk leven aan zulke princi-
pes gehoor te geven (mede) in verband gebracht wordt met col-
lectieve inspanningen om de maatschappelijke belemmeringen 
daarvan te bestrijden. Collectiviteit is daarom het levens-politieke 
beginsel dat het individueel handelende subject confronteert met het 
algemene maatschappelijk belang en de daarmee verband houdende 
noties van collectief handelen. 
Vorming kan mensen uiteraard niet dwingen om zich vanuit een 
algemeen belang in te zetten voor een optimalisering van de 
maatschappelijke voorwaarden tot solidariteit en leefbaarheid. 
Maar wel kan zij in dit kader minstens een aantal relevante functies 
vervullen. In de eerste plaats kan zij de verhouding helpen themati-
seren tussen de formulering van algemene belangen enerzijds en de 
erkenning van pluriformiteit en dissensus anderzijds. Onderdeel van 
het globalisatie-proces is dat de natie-staat, die in eerdere fasen 
van de moderniteit als de bescherming biedende (over)le-
venseenheid van zijn burgers gold, die functie steeds minder waar 
kan nemen (vgl. 2.2). In het kielzog van die ontwikkeling raakt ook 
het idee van een homogeen gedacht algemeen belang, zoals dat in 
het klassieke begrip van burgerschap werd uitgedrukt, achter-
haald. Maar daaruit volgt geenszins dat algemeen gedeelde, soci-
aal en politiek articuleerbare ervaringen en belangen als zodanig 
zouden verdwijnen uit het maatschappelijk bestaan. Integendeel, 
de mondialisering van de moderne instituties confronteert mensen 
door alle verscheidenheid heen wereldwijd met soortgelijke pro-
blemen en met universele risico's - van de milieuproblematiek tot 
de onderwerping aan de wetten van de markt, en de afhankelijk-
heid van bureaucratische regimes. Door de pluralisatie van leefsi-
tuaties kunnen hieruit voortvloeiende gemeenschappelijke belan-
gen en behoeften echter niet langer eenduidig op één niveau 
gedefinieerd worden. Afhankelijk van de thematiek en de identi-
teitsvormen die op het spel staan, variëren definities van algemeen 
belang daarom van locale tot mondiale referentiekaders, met vele 
vormen daartussen. Terecht merkt Van Damme (1994) op dat ten 
gevolge hiervan het traditionele burgerschapsbegrip vervanging 
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behoeft door "een gelaagd begrip, waarin verschillende identitei-
ten aanwezig zijn, gaande van de localiteit tot de mondialiteit" 
(p.189). Vormingsprocessen kunnen in dit verband niet alleen 
discussies bevorderen over een herformulering van burger- en men-
senrechten, die in staat stelt om zo'n gelaagdheid tot uitdrukking 
te brengen. Ook kunnen zij de prioriteit helpen verdedigen en 
verduidelijken van principes als solidariteit en leefbaarheid voor 
de hantering van tegenspraken en conflicten, die het onvermijdelij-
ke gevolg zijn van de verschillende referentiekaders waarnaar 
gelaagde definities van burgerschap en mensenrechten verwijzen. 
In de tweede plaats kan vorming accentueren dat de verhouding 
tussen persoonlijke en sociale verantwoordelijkheid niet alleen het 
niveau van het kritisch denken en van de intersubjectieve commu-
nicatie betreft, maar ook de relatie tussen het individueel en het 
collectief handelen. De rationele verantwoording van posities - hoe 
voorlopig en betwistbaar ook - vraagt van het subject op geëigende 
momenten "een punt te zetten" achter de dialoog, en over te gaan 
tot handelen (vgl. 2.4). Op die pendel tussen argumentatie en 
handelen doelt ook Leirman (1992) wanneer hij opmerkt: "Ver-
antwoording van keuzes dient hand in hand te gaan met beant-
woorden van vragen die ons door (mede)mens en natuur gesteld 
worden" (p.132). Met de daad wordt het praktische antwoord 
gegeven, dat in de uitwisseling van de argumenten wordt verant-
woord. 
De rol van vorming is daarbij niet beperkt tot de vraag waarom 
en op welk moment actie een logische voortzetting van de rationele 
discussie vormt. Zeker even belangrijk is haar thematisering van 
de waarde die individuele en collectieve vormen van actie ten 
opzichte van elkaar hebben, en van de dubbelrol die het begrip 
zelf-verantwoordelijkheid in dat verband speelt. De erosie van de 
traditionele referentiekaders voor het collectieve handelen en de 
moraal van het authentieke zelf versterken voor het moderne 
subject de betekenis van persoonlijke antwoorden op de morele 
dilemma's die het in zijn sociale leven ontmoet, en van de conse-
quenties die het hieraan verbindt in zijn individuele leefsituatie. 
Óp zichzelf vormt dit een gunstige voedingsbodem voor de ontwik-
keling van de competenties tot zelfstandig denken en handelen, en 
van een authentiek moreel bewustzijn. Maar tegelijkertijd vindt er 
een privatisering van maatschappelijke problemen en hun morele 
implicaties plaats (vgl. 3.3), die ertoe leidt dat in grote delen van 
de bevolking het toegenomen vermogen tot individuele daad-
kracht en vindingrijkheid vergezeld gaat van een groeiende 
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desinteresse in en scepsis tegenover collectieve sociale en politieke 
inspanningen ter verbetering van de algemene maatschappelijke 
condities van het bestaan. Terwijl de individuele keuze-vrijheid in 
feite in hoge mate afhankelijk is van collectief te bewerkstelligen 
voorwaarden voor solidariteit en leefbaarheid, overheerst een 
beeld alsof aansluiting bij collectieve vormen van actie afbreuk 
doet aan de autonomie van het subject. Vormings-processen kun-
nen helpen om de oorzaken van deze schijnbare tegenstelling 
tussen het individueel en collectief handelen bespreekbaar te 
maken, en te onderzoeken hoe zelf-verantwoordelijkheid en collectief 
handelen elkaar kunnen aanvullen en versterken. 
In de derde plaats kan vorming de (potentiële) levens-politieke 
betekenis helpen versterken van een nieuwe politieke cultuur, die 
samenhangt met de uitholling van traditionele politieke sturingsin-
strumenten (vgl. 2.2). In actiegroepen, sociale bewegingen en 
maatschappelijke organisaties wordt in verschillende toonaarden 
protest aangetekend tegen heersende praktijken en rationaliteits-
vormen van de economische, politieke en sociale instituties die de 
maatschappelijke subsystemen domineren. Daarin klinken in veel 
gevallen normatieve oriëntaties en thema's door die direct verwant 
zijn aan het hier geschetste levens-politieke perspectief: behoeften 
aan leefbaarheid en solidariteit, verzet tegen de overheersend 
technische verantwoording van genomen maatregelen en be-
sluiten, zoeken naar levensvormen waarin persoonlijke keuze-vrij-
heid samengaat met de erkenning van mondiale interdependen-
ties. 
Vorming kan er niet alleen toe bijdragen dat mensen de diverse 
uitingsvormen van deze nieuwe politieke cultuur leren "lezen" als 
praktijken waarin de noodzaak en de mogelijkheid van nieuwe 
collectieve handelingsstructuren worden belichaamd, die het mo-
derne subject in staat stellen om persoonlijke en sociale verant-
woordelijkheden daadwerkelijk te verbinden. Een even belangrij-
ke functie kan zij vervullen in het helpen bevorderen van een 
evenwichtige verhouding tussen het kritische en communicatieve po-
tentieel van die cultuur enerzijds, en de daarin noodzakelijk strate-
gische oogmerken en handelingsvormen anderzijds. Hun levens-po-
litieke betekenis ontlenen sociale bewegingen en maatschappelij-
ke organisaties aan de kritische analyses van en discussie over 
fundamentele tekorten van de heersende maatschappelijke prak-
tijken en verhoudingen die zij initiëren, en aan de alternatieve 
leefwijzen en waardenpatronen die zij daartegenover stellen. Maar 
het beroep op een kritische en communicatieve rationaliteit dat 
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daarin doorklinkt, volstaat niet voor de mobilisatie en activering 
van mensen, en is evenmin toereikend om de in de dominante 
maatschappelijke instituties geconcentreerde machtsverhoudin-
gen serieus te trotseren. Zoals mensen sociaal en politiek pas "in 
beweging komen" wanneer rationele overwegingen zijn ingebed in 
ideologische aansprekingsvormen (vgl. 2.3), zo wordt de institutio-
nele macht van maatschappelijke subsystemen pas echt op de 
proef gesteld wanneer publieke kritiek en discussie samengaan met 
strategieën voor de vorming van een effectieve "tegenmacht" (vgl. 
2.4). Daarom vertoont het handelingsrepertoire van de in dit 
verband relevante bewegingen en organisaties steeds een menge-
ling van rationele en ideologische momenten, en zijn doel-ratione-
le handelingsvormen steeds dicht in de buurt van hun oproepen 
tot kritisch denken en communicatief handelen. In het volgende 
hoofdstuk wordt dit meer gedetailleerd uitgewerkt. Hier gaat het 
om de vaststelling dat voor een levens-politiek perspectief de 
functie van vorming in dit kader niet ligt in een "blinde" vereen-
zelviging met de initiatieven die door zulke bewegingen en orga-
nisaties ontplooid worden, maar in een explicitering van en bemid-
deling tussen de verschillende typen handelingsoriëntaties die daar-
in gearticuleerd worden. 
Levens-politieke vorming omschreven 
In deze paragraaf werden vier centrale principes voor levens-poli-
tieke vorming benoemd, die het mogelijk maakten een aantal 
potentiële functies aan dit begrip toe te schrijven. In de twee nu 
volgende hoofdstukken zullen deze principes en functies nader 
geconcretiseerd en op hun relevantie onderzocht worden, door ze 
toe te spitsen op de educatieve implicaties van twee actuele 
maatschappelijke ontwikkelingen: de opkomst van nieuwe sociale 
bewegingen, en het belang van ecologische verantwoordelijkheid. 
Ter afsluiting van dit hoofdstuk lijkt het echter zinvol om de 
overwegingen die tot nu toe werden aangevoerd om het wat en 
waarom van levens-politieke vorming te funderen, voorlopig als 
volgt samen te vatten: Levens-politieke vorming roept mensen op 
hun dagelijkse praktijken met en tegenover elkaar kritisch te verant-
woorden en te beoordelen vanuit principes van solidariteit en leefbaar-
heid, en zich daarbij mede te bennnen op persoonlijke en collectieve 
mogelijkheden voor een optimale integratie van die principes in de 
actieve (re)produktie van de maatschappelijke handelingsvoorwaar-
den. 
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5. Levens-politieke vorming en 
sociale bewegingen 
In de voorgaande hoofdstukken lag het accent op de theoretische 
onderbouwing van de functies en grondslagen van een hedendaags 
begrip algemene vorming. De (sociaal-wetenschappelijke) analy-
ses van de in de tegenwoordige fase van de moderniteit bestaande 
wisselwerkingen tussen fragmentatie, unificatie, individualisering 
en vermaatschappelijking, en de daarmee samenhangende 
ambivalenties, resulteerden in de contouren van het begrip levens-
politieke vorming zoals dat in het tweede deel van het vorige 
hoofdstuk werd omschreven. De vraagstelling van dit hoofdstuk 
spitst zich toe op de rol die (nieuwe) sociale bewegingen kunnen 
vervullen voorde "promotie" van levens-polineke vorming: in hoever-
re en onder welke voorwaarden bevorderen de thema's en praktij-
ken van zulke bewegingen levens-politieke vormingsprocessen in 
de samenleving? 
De relevantie van deze vraagstelling ligt in de tegenstrijdige be-
oordeling - die zowel in de pedagogische als in de sociaal-weten-
schappelijke literatuur aangetroffen kan worden - van de maat-
schappelijke functie en positie van sociale bewegingen. In de ogen 
van nogal wat auteurs vormen zulke bewegingen kristallisatiepun-
ten voor fundamentele twijfels aan de waarden en de rationaliteits-
vormen van moderne instituties. De nieuwe sociale bewegingen 
zouden zich volgens hen kenmerken door oriëntaties, die het voor 
de moderniteit karakteristieke vertrouwen in het samenspel van 
economische groei, materiële welvaart, wetenschappelijke voor-
uitgang, technologische efficiëntie en sociale veiligheid op losse 
schroeven zetten. Om die reden merkt Offe (1986a) op dat zulke 
bewegingen in belangrijke mate bijdragen aan "een proces van 
cognitieve ontbinding binnen het universum van de moderne waar-
den" (p.66-67). In het verlengde hiervan schrijven bijvoorbeeld 
Beek (1986) en Giddens (1990) aan sociale bewegingen een uitge-
sproken voortrekkersrol toe in de totstandkoming van een politie-
ke cultuur, waarin gezocht wordt naar nieuwe principes voor de 
inrichting van het moderne sociale leven: "social movements рго-
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vide significant guidelines to potential future transformations" 
(Giddens, p. 158). Soortgelijke overwegingen liggen ook ten grond-
slag aan diverse pleidooien voor een nauwe band tussen de thema's 
en activiteiten van sociale bewegingen, en de inhouden en 
organisatievormen van (volwassenen)educatie (vgl. bijvoorbeeld 
Armbruster, 1979; Beer, 1978 en 1983; Dauber, 1980; Reed, 1981). 
Andere auteurs daarentegen - bijvoorbeeld Brand (1982), Cra-
mer (1989), Harvey (1989), Negt (1989) - benadrukken dat sociale 
bewegingen in een aantal opzichten eerder de symptomen dan de 
oplossingen representeren van de fragmentatie en de gesple-
tenheid van moderne samenlevingen. Daarbij wijzen zij op de 
uitingen van parochialisme, onderlinge wedijver en pragmatisch 
opportunisme, die zulke bewegingen niet zelden tentoonspreiden. 
Mede daarom worden veronderstellingen over een harmonieuze 
relatie tussen educatieve processen en de praktijken van sociale 
bewegingen vanuit verschillende perspectieven in twijfel getrok-
ken (bijvoorbeeld Ahlheim, 1990; Gronemeyer, 1987; Sloterdijk, 
1991). De argumentatie daarbij is dat bewegingen en educatie in 
verschillende handelingsvelden zijn gesitueerd, ieder met eigen 
oogmerken, functies en logica's, die wel zinvol naar elkaar kunnen 
verwijzen maar niet zonder meer samenvallen. 
Deze tegengestelde interpretaties van de maatschappelijke en 
educatieve betekenis van sociale bewegingen maken nieuwsgierig 
naar de rol die deze (kunnen) spelen als een inspiratiebron voor 
levens-politieke vorming. Maar om op deze vraag een antwoord te 
vinden, zal eerst het begrip (nieuwe) sociale bewegingen nauwkeu-
riger gedefinieerd moeten worden (5.1). Vervolgens zullen ver-
schillende opvattingen verkend worden over de plaats van leren 
en educatie in sociale bewegingen, als een voorwaarde om zicht te 
krijgen op het levens-politieke potentieel dat daaruit afgeleid kan 
worden (5.2). 
In deze beide paragrafen wordt de relatie tussen sociale bewe-
gingen en leren nog in betrekkelijk algemene termen aan de orde 
gesteld. De besproken bevindingen zullen in paragraaf 5.3 worden 
geconcretiseerd en geïllustreerd aan de hand van een "her-lezing" 
van een in de jaren tachtig uitgevoerd empirisch onderzoek naar 
educatieve activiteiten binnen de Derde Wereld Beweging. Zo kan 
exemplarisch in beeld worden gebracht welke mogelijkheden en 
beperkingen de praktijken van sociale bewegingen in zich bergen 
met betrekking tot de realisering van levens-politieke vormings-
processen. 
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5.1 Sociale bewegingen als cognitieve praxis 
De literatuur over sociale bewegingen vertoont sterk uiteenlopen-
de en soms tegenstrijdige typeringen, verklaringen en waarderin-
gen. Voor de één is de "verhouding tussen de staat en de sociale 
bewegingen een tweezijdige" (Stuurman, 1985, p.95), terwijl de 
ander betoogt dat het kenmerkende van nieuwe sociale bewegin-
gen is dat zij "target the social domain of 'civil society' rather than 
the economy or state" (Cohen, 1985, p.667). Sommigen leggen de 
nadruk op het politieke karakter van nieuwe bewegingen en 
constateren dat "the new political subjects have been constituted 
through their antagonistic relationship to recent forms of subordi-
nation, derived from the implanting and expansion of capitalist 
relations of production and the growing intervention of the state" 
(Laclau en Mouffe, 1985, p. 160). Anderen plaatsen de culturele 
betekenis meer op de voorgrond en situeren nieuwe sociale 
bewegingen "op het vlak van de tegenstelling tussen hedonisme en 
moderne cultuurkritiek" (Van der Loo, Snel en Van Steenbergen 
(1984, p.17). In de ogen van sommige auteurs worden bewegingen 
pas tot sociale bewegingen "als zij in staat zijn massamobilisaties 
tot stand te brengen" (Jacobs en Roebroek, 1983, p.15), terwijl in 
andere benaderingen sociale bewegingen worden opgevat als 
"conglomeraten van particuliere organisaties...[die] veranderingen 
in of van de samenleving willen bevorderen of tegenhouden...maar 
afhankelijk zijn van de medewerking van een machthebber, veelal 
de overheid" (Abma, 1985, p.54). 
Deze verscheidenheid aan interpretaties maakt duidelijk dat de 
maatschappelijke oorsprong en betekenis van sociale bewegingen 
even weinig eenduidig geanalyseerd kunnen worden als andere 
"sociale feiten". Dit is niet alleen een gevolg van verschillen in de 
sociale en politieke opvattingen van hun commentatoren, maar 
ook van de sociaal-wetenschappelijke referentiekaders en de so-
ciaal-historische contexten waarbinnen deze bewegingen onder-
zocht worden. Zo bestaat er volgens Offe (1986a) een duidelijk 
onderscheid in de gehanteerde begrippen en vooronderstellingen 
tussen studies die een bijdrage willen leveren aan theorieën over 
sociale bewegingen, en onderzoek dat de theoretische funda-
menten van of voor zulke bewegingen wil versterken. Maar rele-
vanter voor de vraagstelling van dit hoofdstuk lijkt Cohens (1985) 
onderscheid tussen twee verschillend georiënteerde paradigma's, 
die slechts gedeeltelijk samenvallen met de door Offe gemaakte 
tweedeling: de benadering van de "resource mobilizarìon" en die 
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van de "identity orientation". In deze paragraaf wordt eerst aange-
geven wat de bijdragen en de tekortkomingen van deze twee 
perspectieven zijn met het oog op een levens-politiek georiënteer-
de conceptualisering van sociale bewegingen. Vervolgens wordt 
een theoretisch kader beschreven dat het mogelijk maakt de 
beperkingen van de beide paradigma's te overstijgen, en een syn-
these tussen hun respectievelijke invalshoeken te bewerkstelligen. 
Strategie versus identiteit 
Theorieën over sociale bewegingen die zich bewegen binnen de 
optiek van de "resource mobilization" vinden hun oorsprong in de 
empiristische tradities van de Amerikaanse sociologie. Kenmer-
kend voor hun benaderingswijze zoals die is ontwikkeld door 
bijvoorbeeld Olsen, McCarthy, Zald en Tilly, is volgens Cohen 
(1985) de nadruk die gelegd wordt op de organisatorische vermo-
gens en de utilitaire rationaliteit van het collectieve handelen dat in 
bewegingen zichtbaar wordt: "all versions of the resource-mobili-
zation approach analyze collective action in terms of the logic of 
strategic interaction and cost-benefit calculations" (p.675). Type-
rende thema's binnen dit paradigma zijn vragen naar de mechanis-
men waarmee bewegingen nieuwe aanhangers recruteren: de stra-
tegieën die zij hanteren, de materiële en immateriële bronnen die 
zij inzetten voor de mobilisatie van mensen rond gemeenschappe-
lijke belangen, de motieven en de socialisatieprocessen van parti-
cipanten aan een beweging. De grondtoon van de kennisbelangen 
die door zulke vraagstellingen worden gediend, wordt goed ge-
ïllustreerd door de visie van Schreuder, één van de voorvechters 
van de "resource mobilization" benadering van moderne bewegin-
gen in de Nederlandstalige sociologie: "De beweging is geen proces 
van beneden naar boven, maar van boven naar beneden, geen 
basisgebeuren maar een elite-aangelegenheid. De elite weet orga-
nisa- torisch van wanten, ze opereert met uitgedokterde tactieken 
en zoekt naar coalities om macht te verwerven en druk uit te 
oefenen" (1985, p.10). Sociale bewegingen worden in deze ziens-
wijze voornamelijk onderzocht als specifiek georganiseerde vor-
men van strijd om maatschappelijke machtsposities. Kwesties van 
waarden, normen, ideologieën en identiteiten, die de inhoudelijke 
inzet vormen van de strijdpunten die in het geding zijn, worden 
slechts in ogenschouw genomen als bronnen voor de organisatie 
van maatschappelijke macht, als objecten voor de strategische en 
tactische operaties in een doel-rationeel handelingsperspectief. 
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Voor een levens-politieke conceptualisering van sociale bewe-
gingen heeft dit paradigma een beperkte reikwijdte. Terecht atten-
deert het erop dat de politieke dimensie van levens-politieke the-
ma's sociale bewegingen confronteert met vraagstukken rond de 
organisatie en de mobilisatie van uiteenlopende vormen van 
maatschappelijke invloed, en - in samenhang daarmee - met vragen 
naar de motieven en behoeften waarop mensen zijn aan te spre-
ken, de rol van de leiders en het kader van bewegingen, en hun 
verhouding tot de machtscentra van de samenleving. Maar even 
terecht is de kritiek van Cohen dat de eenzijdige, instrumentele 
optiek van dit paradigma zowel de ethische en normatieve dimen-
sies, als de specifiek historische context van sociale bewegingen uit 
het gezichtsveld doet verdwijnen. Zoals in de voorgaande hoofd-
stukken werd vastgesteld, zijn waarden, nonnen en identiteiten in 
de moderne samenleving niet langer vaste gegevens, maar vormen 
zij ook de permanent betwistbare inzet en arena van reflectie en 
(re)constructie. Zij moeten in en door sociale interacties steeds 
opnieuw worden geproduceerd en bevestigd, en zijn daarom niet 
te reduceren tot statische "brandstof' voor strategische oogmer-
ken. Om die reden benadrukt Cohen met recht dat een goed begrip 
van moderne sociale bewegingen niet mogelijk is wanneer geen 
aandacht besteed wordt aan de specifieke bijdragen die zij leveren 
aan deze processen van identiteitsvorming: "Increased reflexivity 
regarding the social construction of identity and reality involves 
learning along dimensions other than the strategic" (1985, p.685). 
Voor het paradigma van de "identity orientation" vormt de 
(re)constructie van maatschappelijke waarden en identiteiten pre-
cies de centrale invalshoek voor de conceptualisering van en het 
onderzoek naar sociale bewegingen. Cohen situeert de theorieën 
die dit paradigma bevolken binnen Europese sociologische tradi-
ties die sociale bewegingen interpreteren als de historische subjec-
ten van politieke projecten. Meer dan in de benadering van de 
resource mobilization is er binnen het paradigma van de identity 
orientation sprake van grote onderlinge verschillen in accenten en 
uitgangspunten, zodat uiteenlopende auteurs als Bahro, Gorz, 
Habermas en Touraine er een plaats in vinden. Wat zij met elkaar 
gemeen hebben is dat zij de "nieuwe" sociale bewegingen - vrou-
wen-, milieu-, vredesbewegingen, e.d. - onderscheiden van de 
"oude", aan de maatschappelijke organisatie van arbeid gebonden 
bewegingen, juist op grond van de veranderde moderne context 
waarin deze hun voedingsbodem vinden. Nieuwe sociale bewe-
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gingen zijn in dit paradigma zowel de uitingsvormen als de subjec-
ten van fundamentele verschuivingen in de verhouding tussen de 
staat en de civiele samenleving, en tussen het publieke en het 
persoonlijke, onder de moderne bestaansvoorwaarden. Zij verte-
genwoordigen de maatschappelijke bewustwording van de contex-
tuele gebondenheid en de sociale betwistbaarheid van culturele 
identiteiten en politiek-ethische principes. 
In de optiek van de identity orientation verschijnen nieuwe 
sociale bewegingen als praktijken van de reflexieve communicatie 
over en de transformatie van de sociale processen waarin identiteiten 
geproduceerd worden. Cohen (1985) typeert de gemeenschappelij-
ke basis van dit paradigma als: "Contemporary collective actors 
see, in other words, that the creation of identity involves social 
contestation around the reinterpretation of norms, the creation of 
new meanings, and a challenge to the social construction of the 
very boundaries between public, private, and political domains of 
action" (p.694). Illustratief voor de teneur van analyses en interpre-
taties vanuit dit perspectief is de vaststelling van Laclau en Mouffe 
(1985): "What we are witnessing is a politicization far more radical 
than any we have known in the past because it tends to dissolve 
the distinction between the public and the private, not in terms of 
the encroachment on the private by a unified public space, but in 
terms of a proliferation of radically new and different political 
spaces" (p. 181). De radicalisering en pluralisering van het politieke 
wordt weerspiegeld in de diversiteit aan strijdperken waarin de 
(re)constructie van collectieve identiteiten door nieuwe sociale 
bewegingen zich manifesteert: seksualiteit, etniciteit, leeftijd, na-
tuur. 
Het paradigma van de identity orientation laat veel herkennen 
van de in eerdere hoofdstukken beschreven kenmerken van de 
moderne bestaansvoorwaarden, en biedt daarmee de nodige 
aanknopingspunten voor een levens-politieke conceptualisering 
van sociale bewegingen: de pluralisering en voorlopigheid van 
identiteiten, de osmose van het publieke en het persoonlijke, 
communicatief te bewerkstelligen (her)formuleringen van binden-
de waarden, normen en betekenissen, zelf-reflexiviteit als voor-
waarde voor de (re)constructie van het subject en van diens sociale 
praktijken. Het manco van deze benadering is echter dat het ertoe 
neigt de "sociale dramaturgie" en de symbolische kennisproduktie 
van sociale bewegingen te over-accentueren, ten koste van de 
politiek-historische en pragmatisch-strategische dimensies, zonder 
welke een beweging nauwelijks politieke effecten op het maat-
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schappelijk leven kan sorteren. Zo verwijt Cohen (1985) aan 
Touraine dat hij strategische interacties van zijn concept van 
sociale bewegingen uitsluit, en dat hij een niet uitgewerkt en vaag 
beeld schetst van wat onder de term. civiele samenleving verstaan 
moet worden (p.705). Eyerman en Jamison (1991, p.117) bekriti-
seren Habermas dat hij tezeer de nadruk legt op het symbolische 
en communicatieve karakter van bewegingen, en de strategische 
aspecten die samenhangen met de cultuur-politieke context waar-
in zij opereren dreigt te verwaarlozen. En Hall (1991, p.35 e.v.) 
tenslotte is van oordeel dat Laclau en Mouffe de neiging hebben 
om maatschappelijke praktijken te reduceren tot vertogen, waar-
door zij de materiële krachten en historische omstandigheden 
onderbelichten die de discursieve aspecten van het maatschappe-
lijk leven beperken en bepalen. 
Het (her)scheppen van publieke ruimte 
In zekere zin vormen de paradigma's van de identity orientation 
en van de resource mobilization eikaars spiegelbeeld: de kracht 
van de één is de zwakte van de ander. De conceptualisering van 
sociale bewegingen als subjecten van levens-politiek handelen 
vraagt echter een referentiekader, dat tegelijkertijd hun politiek-
strategische èn hun identiteits-vormende dimensie omvat. Een 
vruchtbare aanzet tot zo'n kader is in de recente literatuur te 
vinden bij Eyerman en Jamison (1991), die sociale bewegingen 
opvatten als dragers van een cognitieve praxis. 
Met deze invalshoek benadrukken zij dat sociale bewegingen 
hun maatschappelijke betekenis boven alles ontlenen aan de 
(her)schepping en de verspreiding van maatschappelijk werkzame 
beelden over de samenleving. Sociale bewegingen vormen in hun 
ogen een belangrijke bron van denkbeelden en ethische oriën-
taties, die nieuwe inzichten in het sociale leven produceren, en 
collectieve identiteiten articuleren en transformeren: "Social mo-
vements are thus best conceived of as temporary public spaces, as 
moments of collective creation that provide societies with ideas, 
identities, and even ideals" (p.4). Wezenlijk voor bewegingen is dat 
zij een "movement identity" ontwikkelen, doordat hun leden en 
aanhangers collectief gedeelde interpretaties van de werkelijkheid 
construeren rondom de specifieke kwesties waarmee een bewe-
ging haar bestaansreden identificeert: milieu, vrede, vrouwen, 
arbeid. Daarbij is een volgens Eyerman en Jamison typerend 
kenmerk van hedendaagse sociale bewegingen dat zij de inzet van 
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hun cognitieve praktijken niet beperken tot de emancipatie van 
achtergestelde maatschappelijke groepen, en dat emancipatie 
vaak niet eens hun belangrijkste oogmerk is. De cognitieve praxis 
van nieuwe sociale bewegingen vertegenwoordigt voor alles een 
uitdaging aan de zinvolheid van de gevestigde instituties, door 
middel van de formulering van nieuwe maatschappelijke projecten 
en de herdefiniëring van ingeburgerde sociale routines: "Redefi-
ning situations, opening up new conceptual spaces, and framing 
new issues in political terms [...] is the core around which the 
cognitive praxis of social movements revolves" (p. 149-150). 
Eyerman en Jamison onderscheiden drie dimensies, die steeds 
weer terugkeren in de cognitieve praxis van uiteenlopende sociale 
bewegingen, en die zij aanduiden als: "cosmological, technological, 
and organuationar (p.66). Voor de ontwikkeling van een levende 
cognitieve praxis is het een noodzakelijke voorwaarde dat sociale 
bewegingen er in slagen deze drie dimensies te integreren, en ze 
te verweven met de produktie en de verspreiding van de inzichten 
en beelden waarmee zij hun specifieke "issues" thematiseren. Al-
leen op basis van zo'n integratie zijn bewegingen in staat relatief 
autonome publieke ruimtes te creëren, als handelingsdomeinen 
waarin zij dwarsverbanden articuleren tussen de specifieke the-
ma's en identiteiten die zij representeren en de algemeen er-
vaarbare problemen en tegenspraken in de organisatievormen van 
het maatschappelijk leven. Wanneer deze drie dimensies uiteen-
vallen en zich ten opzichte van elkaar verzelfstandigen, bijvoor-
beeld in geprofessionaliseerde specialismen of in pragmatische 
technologieën, kan er niet (langer) van een beweging gesproken 
worden. 
Onder de cosmologische dimensie verstaan Eyerman en Jamison 
de waarden en veronderstellingen die de wereldbeschouwing van 
een beweging vormen. Deze vertegenwoordigen het verbindende, 
maar doorgaans niet expliciet ter discussie gestelde geloof-sys-
teem, dat zowel het verzet tegen heersende waarden en structuren 
rechtvaardigt, als idealen en alternatieven omvat die uitzicht geven 
op een andere, betere" wereld. De cosmologische dimensie van 
een cognitieve praxis vertelt een verhaal over de wereld waarin de 
historische betekenis en de "utopische missie" van een beweging 
worden uitgedrukt, en dat haar specifieke thema's in verband 
brengt met een, over het algemeen meer programmatisch dan 
systematisch uitgewerkte, totaalvisie op de samenleving - bijvoor-
beeld het door de milieu-beweging geproduceerde ecologische 
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paradigma met zijn pleidooien voor kleinschaligheid, grenzen aan 
de groei en harmonie met de natuur. 
De technologische dimensie verwijst naar de praktische kennis 
die een beweging ontwikkelt, toegespitst op haar specifieke aan-
dachtsvelden en thema's. Op dit niveau wordt niet alleen specialis-
tische kennis geproduceerd, waarmee gangbare praktijken en 
opvattingen gekritiseerd kunnen worden. Ook worden praktische 
alternatieven ontworpen, die het in de cosmologie van een bewe-
ging geïntegreerde utopische element operationaliseren, door 
concrete handelingsperspectieven en voorstelbare deeloplossin-
gen te schetsen waarmee de handelingsopties van heersende waar-
denpatronen en structuren overstegen worden. Voorbeelden van 
deze technologische dimensie in de milieu-beweging zijn volgens 
Eyerman en Jamison de daarin voortgebrachte kennis omtrent de 
aantoonbare milieu-vernietigende effecten van een kapitalistisch-
industriële produktiewijze, en de ontwikkeling van alternatieve 
technologieën die tot andere produktieverhoudingen zouden 
moeten leiden. 
Met de organisatorische dimensie tenslotte benadrukken Eyer-
man en Jamison dat sociale bewegingen ook specifieke idealen en 
praktijken ontwikkelen over hoe de produktie en de verspreiding 
van hun kennis georganiseerd wordt. Deze dimensie heeft betrek-
king op "the way in which movements get their message across, and 
the organizational forms within which their cognitive praxis un-
folds" (p.69). Kenmerkend voor veel recent ontstane sociale bewe-
gingen noemen zij hun "anti-elitisme": de behoefte om de produk-
tie van kennis te de-professionaliseren en te democratiseren. In 
deze organisatie-filosofie bestrijden bewegingen niet alleen de 
maatschappelijke afhankelijkheid van gevestigde wetenschap-
pelijke en technologische deskundigen en hun expertise, maar 
introduceren zij ook beginselen van gelijkwaardigheid en open-
heid, als richtinggevende normatieve oriëntaties voor de produktie 
en de distributie van maatschappelijk relevante kennis. 
De conceptualisering van sociale bewegingen als kennis-produce-
rende praktijken ziet hun maatschappelijke betekenis nadrukkelijk 
in de publieke ruimte die zij weten te creëren om nieuwe denkbeel-
den en oriëntaties te ontwikkelen en te verspreiden. Daarbij roe-
pen bewegingen doorgaans organisaties in het leven of geven zij 
nieuwe impulsen aan bestaande instituties, teneinde hun "move-
ment identity" te articuleren en uit te dragen. Maar zij vallen niet 
samen met zulke organisaties, en hun succes kan niet worden 
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afgemeten aan de stabiliteit en duurzaamheid van hun organisato-
rische basis. Het succes van een beweging is afhankelijk van haar 
vermogen om een zo breed mogelijk gehoor te vinden voor haar 
"boodschap", en die te integreren in de gevestigde instituties van 
haar maatschappelijke context: scholen, massamedia, bedrijven, 
politieke partijen, wetenschappelijke instellingen. Naarmate een 
beweging er beter in slaagt erkenning te vinden voor het belang 
van haar specifieke kennisproduktie in de politiek en de cultuur 
van de samenleving, wordt het voortbestaan van haar eigen 
organisaties minder doorslaggevend voor de beoordeling van haar 
effectiviteit. Maar een voorwaarde voor de verspreiding van haar 
boodschap is wel dat een beweging er eerst in slaagt om zichzelf 
organisatorisch te profderen, en zich van haar omgeving te onder-
scheiden. Daarom is volgens Eyerman en Jamison het succes van 
sociale bewegingen per definitie paradoxaal: "On the empirical 
level, the success or failure of a particular movement usually 
depends on its ability to mobilize resources and to exploit the 
'opportunity structures' of the surrounding political culture to 
achieve its strategic aims. In a broader historical sense, however, 
the success of a social movement depends on the effective diffusion 
of its knowledge production; but diffusion depends upon there 
being sufficient time and space for a movement identity to be 
articulated. Some movements are successful in one way while being 
failures in the other" (p.64). 
Deze benadering verschilt fundamenteel van het paradigma van 
de resource mobilization, waarin de betekenis en de invloed van 
bewegingen uitsluitend worden beoordeeld aan de hand van hun 
organisatorische competenties en continuïteit. Vanuit die invals-
hoek voorspellen bijvoorbeeld Huberts en Van Noort (1989) dat 
in dejaren negentig het sociaal-politieke klimaat ongunstig zal zijn 
voor het voortbestaan van veel sociale bewegingen die in de 
voorafgaande decennia op het maatschappelijk toneel zijn ver-
schenen. Zij besteden echter nauwelijks aandacht aan de vraag in 
hoeverre de door zulke bewegingen geproduceerde kennis inmid-
dels is doorgedrongen in brede sectoren van de samenleving, en 
zij getroosten zich evenmin veel moeite om nieuwe maatschap-
pelijke spanningen en tegenstellingen te benoemen, die andere 
bewegingen wellicht aanleiding zullen geven tot een "cognitieve 
bezetting" van het publieke debat. 
Een ander wezenlijk verschil is dat de cognitieve praxis van 
sociale bewegingen door Eyerman en Jamison wordt opgevat als 
een "process of social learning [...] in which creative interaction 
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between individuals can take place" (p.55). Een cognitieve praxis 
is niet kant en klaar voorhanden, maar vormt het steeds voorlopige 
en contingente resultaat van sociale interacties die zich in en tussen 
sociale bewegingen afspelen. De "boodschap" is geen afgerond 
pakket dat aan de man of vrouw gebracht moet worden, zoals 
aanhangers van het resource mobilization paradigma min of meer 
suggereren, maar het produkt van een creatief leerproces dat de 
voortdurende voeding nodig heeft van reflectie op de ontmoetin-
gen en ervaringen die zich in de concrete praktijken van een 
beweging voordoen. Bewegingen ontlenen hun bestaansgrond aan 
fundamentele contradicties en spanningen in de samenleving. 
Maar zij kunnen pas uitgroeien tot een sociale beweging wanneer 
zij er in slagen deze te articuleren in aansprekende sociale defini-
ties en concepten. En deze komen tot stand in onvoorspelbare en 
veranderlijke processen van in- en externe communicatie over de 
structurele oorzaken (en oplossingen) van de specifieke "issue" die 
een beweging aan de orde stelt, en van de in dat perspectief 
plaatsvindende (re)acties. Daarom steunt de ontwikkelingvan een 
cognitieve praxis niet uitsluitend en zelfs niet in de eerste plaats 
op politiek-strategische en organisatorische vaardigheden. 
Doorslaggevend zijn de kritische en communicatieve competen-
ties, waarmee een beweging gestalte geeft aan de per definitie 
open processen van collectieve kennis-produktie. 
Deze geschilpunten met de benadering van de resource mobili-
zation betekenen echter niet dat Eyerman en Jamison zich 
identificeren met het paradigma van de identity orientation. De 
door hen centraal gestelde kennis-produktie van sociale bewegin-
gen vatten zij niet op als een autonoom proces dat slechts bepaald 
zou worden door de eigen inspanningen en competenties van een 
beweging: "Movements create themselves and their own particular 
movement spaces, but their praxis is conditioned by the society 
around them" (p.64). Daarmee bedoelen zij dat de cognitieve 
praktijken van een beweging niet alleen afhankelijk zijn van de in 
een specifieke sociaal-historische context "gegeven" maatschappe-
lijke problemen en communicatie-kanalen, maar ook in hoge mate 
bepaald worden door de inhoud en het verloop van de confronta-
ties met hun opponenten in de publieke ruimtes van de samenle-
ving. In zekere zin wordt de oppositie door een beweging zelf 
geconstrueerd, als het symbool van datgene waar zij tegen strijdt, 
en in contrast waarmee zij een eigen identiteit formeert. Maar 
tegelijkertijd representeert de oppositie reëel bestaande personen 
in concrete sociaal-politieke handelingsvelden, waardoor interac-
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ties noodzakelijkerwijze niet alleen communicatieve maar ook 
strategische afwegingen behelzen: "Social movements are after all 
political phenomena, operating in established political cultural 
contexts" (p. 117). Voor zowel tactische en organisatorische 
vernieuwingen als voor inhoudelijke aanpassingen geldt, dat zij 
vaak het resultaat zijn van deze meer instrumentele oriëntatie van 
sociale bewegingen in hun confrontaties met vertegenwoordigers 
van de gevestigde machten. Juist de onvermijdelijke spanning 
tussen zulke strategische activiteiten en het kritische en communi-
catieve handelen dat aan de basis ligt van de "movement identity", 
vormt een belangrijke factor in de niet op voorhand te voorspellen 
cognitieve praktijken en ontwikkelingsgangen van sociale bewe-
gingen. 
De interpretatie van sociale bewegingen als cognitieve praktijken 
zoals Eyerman en Jamison die schetsen, lijkt in veel opzichten goed 
verenigbaar met het door Giddens, Beck, Offe en anderen aan 
zulke bewegingen toegeschreven levens-politieke potentieel. Zij 
articuleren angsten, onvredes, spanningen en tegenstellingen die 
mensen ervaren in hun dagelijkse sociale bestaan, brengen die in 
verband met kritiek op de waarden en rationaliteitsvormen van de 
heersende instituties en structuren, schetsen alternatieve openba-
re ruimtes en handelingsperspectieven, en dragen bij aan de 
democratisering van publieke debatten. Daarbij doen de produk-
tie en verspreiding van de bewegings-specifieke kennis zowel een 
beroep op (de ontwikkeling van) communicatieve en kritische, als 
op strategische en organisatorische competenties. 
Maar dit betekent niet dat de leerprocessen die door de cogni-
tieve praxis van sociale bewegingen worden opgeroepen ook 
automatisch in het teken staan van levens-politieke vorming, in de 
betekenis die hieraan in het vorige hoofdstuk gegeven werd. Dit 
heeft voor een deel te maken met de heel verschillende verhalen 
waartoe de morele dilemma's van de moderne bestaansvoorwaar-
den aanleiding kunnen geven. Sommige bewegingen worden hier-
door geïnspireerd tot uitgesproken reactionaire of nationalistische 
boodschappen, terwijl bijvoorbeeld persoonlijke-groei bewegin-
gen er juist door worden gemotiveerd om zich te concentreren op 
vragen rond de zin-geving aan het persoonlijk leven, waarbij sa-
menhangen tussen het persoonlijke en het maatschappelijke naar 
de achtergrond geschoven worden. 
Van fundamenteler belang is echter dat iedere sociale beweging 
per definitie in een ideologische context opereert. Ook Eyerman en 
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Jamison benadrukken dat de cognitieve praxis van bewegingen 
uiteindelijk altijd in het teken staat van de produktie van een 
"larger framework of meaning in which individual and collective 
actions can be understood. In classical terms this role was connec-
ted to the production and dissemination of ideology" (p.115). Maar 
zij beperken deze ideologische functie van sociale bewegingen 
voornamelijk tot het cognitieve niveau van de cosmologische 
dimensie, en situeren de leerprocessen die daarmee gepaard gaan 
dan ook voornamelijk op het niveau van het bewustzijn en de 
overtuigingskracht van argumenten. Aan de ideologische beteke-
nis van de technische en organisatorische dimensies van bewegin-
gen besteden zij nauwelijks aandacht, terwijl de existentiële bete-
kenis die het "leven in een ideologie" voor mensen heeft even 
onderbelicht blijft als de daarmee samenhangende emotionele 
motieven waarmee ideologische aansprekingen gepaard gaan (vgl. 
2.3). 
Toch is het al dan niet levens-politieke gehalte van de leer-
processen die door sociale bewegingen geïnspireerd worden, in 
hoge mate afhankelijk van de wijze waarop de diverse dimensies 
van hun cognitieve praxis zich verhouden tot de specifieke voor-
waarden en "wetten" van het ideologische veld waarin zulke bewe-
gingen gesitueerd zijn. De vraag naar de (on)verenigbaarheid van 
levens-politieke vorming met het ideologische karakter van de 
cognitieve praxis van sociale bewegingen vormt daarom één van 
de hoofdthema's in de volgende paragraaf, waarin de betekenis 
van deze bewegingen voor het leren van volwassenen expliciet 
onder de loep wordt genomen. 
5.2 Sociale bewegingen, ideologie en leren 
In de - betrekkelijk schaarse - literatuur over de (ped)agogische 
relevantie van sociale bewegingen zijn twee verschillende accenten 
te onderscheiden. De ene oriënteert zich op de intermediaire rol 
van educatieve instituties tussen bewegingen en de bredere samen-
leving. Hornstein (1984), Siebert (1983a), Ziehe en Stubenrauch 
(1982) zijn voorbeelden van auteurs die de in sociale bewegingen 
gerepresenteerde thema's en leefwijzen opvatten als inspiratie-
bronnen voor een bezinning op de inhouden en de vormen van 
geïnstitutionaliseerde educatieve processen, en in het verlengde 
daarvan pleiten voor een (ped)agogische bewerking van de "bood-
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schappen" van bewegingen in de theorieën en praktijken van 
educatieve instellingen. Hun aandacht gaat niet zo zeer uit naar 
het leren dat in en vanuit bewegingen wordt geïnitieerd, maar veel 
meer naar de eigen functie die het educatieve veld kan vervullen 
voor de verspreiding onder de bevolking van de door bewegingen 
geproduceerde kennis. Deze oriëntatie stelt niet aan de orde welke 
leerprocessen gepaard gaan met de ontwikkeling en verspreiding 
van kennis in de cognitieve praxis van sociale bewegingen zelf, 
maar heeft in feite betrekking op de vraag welke rol educatieve 
instellingen kunnen vervullen voor een succesvolle integratie van 
de door bewegingen gegenereerde kennis in de gevestigde institu-
ties van de samenleving. Voor de bevordering van levens-politieke 
vormingsprocessen is zo'n oriëntatie zeker niet van belang ont-
bloot, en in het volgende hoofdstuk zal deze in het middelpunt van 
de aandacht worden geplaatst. In dit hoofdstuk ligt de nadruk 
echter op een tweede invulling van de relatie tussen bewegingen 
en leren, waarin de praktijken van sociale bewegingen als eigen-
standige "leerplaatsen" worden gethematiseerd. 
Het uitgangspunt van deze oriëntatie is dat de produktie en de 
verspreiding van kennis, leerbehoeften en leereffecten oproepen 
bij de deelnemers aan sociale bewegingen. Daarbij doen zich 
enerzijds informele en incidentele leerprocessen voor, ten gevolge 
van niet geplande, "spontane" ervaringen die de participanten 
opdoen bij de activiteiten die zij binnen een beweging ontplooien. 
Anderzijds is er ook sprake van bewust georganiseerde leermo-
menten, waarin min of meer systematische reflectie op het hande-
len plaatsvindt, met het oog op de evaluatie, ontwikkeling en 
bijstelling van de kennis-producerende en -verspreidende werk-
zaamheden. Disselhorst e.a. (1985) spreken in dat laatste geval 
over ingebouwde educatie; dat wil zeggen intentioneel opgezette 
mogelijkheden om te leren, die een beweging "in eigen beheer" 
organiseert in het kader van de realisering van haar niet-educatie-
ve hoofddoelen. De functies die zowel de informele als de inten-
tioneel ingebouwde leerprocessen vervullen voor de verschillende 
bovengenoemde dimensies van cognitieve praktijken in sociale 
bewegingen, kunnen tegelijkertijd bijdragen aan de individuele en 
aan de collectieve vorming van hun participanten. Het ontwikke-
len van een eigen wereldbeeld en de daarmee overeenstemmende 
specifieke technologische kennis en organisatievormen; de in- en 
externe communicatie die in dat perspectief gevraagd wordt; het 
aangaan van confrontaties met de oppositie en het bedenken van 
in dat verband opportune tactieken en strategieën; het aanspreken 
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van bevolkingsgroepen en gevestigde instituties en het in dat kader 
aansluiten op dagelijks ervaren onzekerheden, behoeften en ang-
sten; het creëren van alternatieve handelingsperspectieven: het 
zijn zowel ingrediënten voor de ontwikkeling van een collectieve 
praxis als (potentiële) motivaties tot individuele leerprocessen. 
Tegen deze achtergrond is het begrijpelijk dat de leerprocessen 
die zich afspelen binnen sociale bewegingen door menigeen zijn 
betiteld als "goed educatief werk" (Kuypers, 1983). Zoals bijvoor-
beeld Hajer (1989) opmerkt, kan dit oordeel zowel op leer- als op 
maatschappij-theoretische gronden gerechtvaardigd worden. 
Praktijken van ingebouwde educatie in sociale bewegingen sluiten 
direct aan bij de belangen, de leefwereld en de ervaringen van 
deelnemers, verbinden leren met handelen en overbruggen de -in 
educatieve instituties gebruikelijke - scheiding tussen leren en 
leven: "De mogelijkheid tot integratie van deelproblemen en het 
bewust worden van 'levenssamenhangen' in een gesegmenteerde 
werkelijkheid lijken er optimale kansen te krijgen" (p.91). 
Maar Hajer waarschuwt ook tegen idealiseringen van inge-
bouwde educatie, waarin de koppeling van leren aan de activitei-
ten van bewegingen (en maatschappelijke organisaties) tot de 
meest vruchtbare en creatieve vormen van educatie worden ver-
heven. Hij wijst op een aantal veel voorkomende beperkingen die 
zich voordoen in praktijken van ingebouwde educatie, zoals de 
fixatie op deelproblemen en deelbelangen, de neiging om leerdoe-
len in overheersend instrumentele en pragmatische termen te 
bezien, de sterk op persoonlijke ontplooiing en afgegrensde taken 
georiënteerde leermotivaties (p.91). Overeenkomstige bezwaren 
worden ook door anderen verwoord. Zo constateert Martin (1988) 
dat de kennis die door bewegingen wordt verworven en uitge-
dragen, evenals de daarmee samenhangende leerprocessen, met 
grote regelmaat worden gedicteerd door korte-termijn behoeften, 
met verwaarlozing van het kennisbelang dat gemoeid is met het 
kritische debat over maatschappelijke instituties en structuren. 
Bovendien verwijt hij aan bewegingen de neiging om interne 
kritiek te schuwen, waardoor de met de produktie van kennis 
verbonden leerprocesen verzanden in dogmatische argumentaties 
die niet (langer) openstaan voor correctie en ontwikkeling. In het 
verlengde hiervan wordt de door bewegingen verspreide infor-
matie niet zelden tot "a 'resource' which is used to promote the 
cause rather than to enlighten people [...], information is often 
mobilised to sway emotions rather than encourage critical thin-
king" (p.220). En De Aguirre (1989) stelt in haar onderzoek naar 
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vormingsactiviteiten in de vredesbeweging vast dat deze "twee 
heren dienen": niet alleen de eigenlijke maatschappelijke discussie 
over vredesvraagstukken, maar ook het (voort)bestaan en de 
versteviging van de vredesorganisaties zelf (p.302). Hierdoor wor-
den de communicatieve en discursieve mogelijkheden van vor-
mingsprocessen in deze beweging volgens haar overheerst door 
doelrationele oogmerken, die afbreuk doen aan het voor vorming 
onmisbare open karakter van leersituaties. 
Bezwaren als hier genoemd duiden erop dat sociale bewegingen 
in ieder geval niet zonder meer aangemerkt kunnen worden als 
leerplaatsen voor levens-politieke vorming. Het is echter de vraag 
of de in dit verband opgesomde "gebreken" - pragmatische oriën-
taties, behoeften aan persoonlijke ontplooiing, korte-termijn den-
ken, doel-rationaliteit - per definitie wijzen op falende pedagogi-
sche praktijken van sociale bewegingen. Veel van de geuite bezwa-
ren lijken eerder gevoed te worden door pedagogische idealen dan 
dat zij de pedagogische mogelijkheden en beperkingen die zich in 
sociale bewegingen openbaren, vanuit het in wezen politieke karak-
ter van zulke bewegingen analyseren. Bewegingen produceren en 
verspreiden kennis in een politieke context, en de kracht èn de 
zwakte van hun educatieve praktijken zijn hier onlosmakelijk mee 
verbonden. Zoals aan het einde van de vorige paragraaf werd 
opgemerkt, duiden cognitieve praktijken die in een politieke con-
text gesitueerd zijn op "ideologische arbeid". Om zich een realis-
tisch beeld te vormen van de kansen en belemmeringen voor 
levens-politieke vorming in de praktijken van sociale bewegingen, 
is het daarom noodzakelijk te onderzoeken hoe de leerprocessen 
die in hun praxis zijn ingebouwd, worden beïnvloed door de 
ideologische voorwaarden waaronder zij kennis produceren en 
verspreiden. 
Kennisproduktie en ideologie 
Drie kenmerken van ideologie lijken in dit verband direct relevant: 
ideologieën bezitten een dubbel karakter van gelijktijdige in- en 
uitsluiting; de produktie en verspreiding van ideologie is verbonden 
met macht en belangen; en de kracht van ideologieën is afhankelijk 
van de materiële en sociale praktijken waarin zij opereren. De na-
dere uitwerking van deze drie kenmerken en hun doorwerking in 
de cognitieve praktijken van sociale bewegingen kan verhelderen 
welke dilemma's en spanningsbronnen inherent zijn aan de leer-
en vormingsprocessen die zich in zulke bewegingen voordoen. 
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In moderne, aan Gramsci ontleende, opvattingen heeft ideolo-
gie niets van doen met een politiek gemanipuleerd "vals bewust-
zijn" of met een 'Vertekening van de objectieve feiten". Ieder 
kennis-systeem bezit ideologische momenten, in zoverre het voor 
het subject een bepaald perspectief op de voorwaarden en de 
beleving van zijn wereld symboliseert (Giddens, 1979, p. 187). 
Ideologie integreert mensen in een bepaalde bestaansorde door 
hen te "vertellen" wie zij zijn en waar zij vandaan komen, hoe de 
wereld werkelijk is, en welke plaats hun daarin toekomt. Donald 
en Hall (1986) noemen dit de positieve functie van ideologie: "The 
positive function of ideology is to provide the concepts, categories, 
images and ideas by means of which people make sense of their 
social and political world, form projects, come to a certain consci-
ousness of their place in that world and act in it" (p.x). Alleen door 
"in een ideologie" te leven ontwikkelen mensen een identiteit en 
wordt hun bestaan betekenis-vol. Zo opgevat, is ideologie niets 
anders dan de "subjectief geleefde werkelijkheid" (Stuurman, 1985, 
p.129), en is een zin-vol leven niet mogelijk zonder gebondenheid 
aan een ideologische context. 
Hiertegenover staat dat ideologie ook een in negatieve termen 
uit te drukken functie vervult; niet omdat een ideologische positie 
onvermijdelijk samen zou vallen met een vals bewustzijn, maar 
omdat "all such [d.w.z. ideologische] perspectives are inevitably 
selective" (Donald en Hall, 1986, p.x). Therborn (1980) maakt 
duidelijk dat de ideologische "inschrijving" van mensen in een 
bepaalde bestaansorde hen tegelijkertijd uitsluit van andere inter-
pretaties van de werkelijkheid: ideologie "vertelt" niet alleen wat 
bestaat en wat in dat bestaan goed en mogelijk is, maar ook - vaak 
impliciet en door verzwegen tegenstellingen - wat het leven niet is, 
en wat er in de wereld onwenselijk en onmogelijk is (p.18). Ideolo-
gie heeft niet alleen de macht om het subject in de wereld te 
situeren, maar ook om het uit te sluiten van alternatieve construc-
ties van de werkelijkheid. 
Juist omdat een ideologie steeds dit dubbelkarakter van in- en 
uitsluiting vertoont, zijn de effecten en de reikwijdte van ideolo-
gische activiteiten altijd precair en omstreden. Dit heeft niet alleen 
te maken met de in hoofdstuk twee besproken existentiële bete-
kenis van ideologieën en de daarmee samenhangende spanning 
tussen hun cognitieve en emotionele lading. Zeker zo belangrijk is 
dat de in- en uitsluitende implicaties van een ideologie de inzet 
vormen van sociale en politieke strijd. Een ideologie is niet "vrij-
blijvend" verbonden met de existentiële vragen van het subject 
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maar vervult een politieke junctie, door de verwevenheid van 
kennis met macht die daarin tot uitdrukking gebracht wordt. 
Donald en Hall (1986) merken in dit verband op: "All ideology, we 
may say, operates on the terrain of politics and power and thus 
poses 'political' questions" (p.xiii). Deze politieke functie vervullen 
ideologieën door een hiërarchie van geloofwaardigheid te schep-
pen met betrekking tot de vraag wiens kennis-perspectief op de 
werkelijkheid algemene maatschappelijke erkenning en instem-
ming verwerft. Daarbij is de beheersing van de produktie en 
circulatie van kennis slechts gedeeltelijk afhankelijk van het bezit 
van de materiële middelen daartoe. Zeker zo belangrijk is de 
ideologische macht van de "spreker" om te bewerkstelligen dat zijn 
kennis als legitiem en betekenis-vol wordt beschouwd, en dat hij 
dus tot spreken gerechtigd is. 
Juist vanwege deze politieke betekenis zijn ideologieën voort-
durend verwikkeld in gevechten met concurrerende vertogen. 
Zo'n ideologische strijd is mogelijk omdat een specifieke ideologie 
geen gesloten en afgerond verhaal kan vertellen over de wereld, 
immuun tegen de interpellaties van rivaliserende ideologieën - zo 
min als het aan te spreken subject een in zich zelf besloten eenheid 
vormt, zoals in de voorgaande hoofdstukken uitvoerig uiteengezet 
is. Juist de fragmentatie van het sociale leven, en de daarmee 
samenhangende ambivalenties en pluraliteiten waarmee het sub-
ject onder de moderne bestaansvoorwaarden wordt geconfron-
teerd, maken het bestaan van scherp af te bakenen en alom-
vattende ideologieën onmogelijk. Hieruit mag zeker niet geconclu-
deerd worden dat dit tijdvak "het einde van de ideologie" inluidt. 
Maar ideologische vertogen beschikken niet langer over "na-
tuurlijke" plaatsen en parameters, op grond waarvan zij zich abso-
luut van elkaar onderscheiden, en een samenhangend beeld van 
de werkelijkheid kunnen ontwerpen waarin aan alles en iedereen 
een vaststaande betekenis en positie wordt toegewezen. Therborn 
(1980) merkt in dit verband op: "different ideologies, however 
defined, not only coexist, compete, and clash, but also overlap, 
affect, and contaminate one another" (p.79). In de moderne 
samenleving leeft het subject daarom niet in één maar in verschil-
lende ideologieën, die in hun onderlinge strijd elkaar beïnvloeden 
en veranderen. 
Concurrerende ideologieën maken voor een belangrijk deel 
gebruik van dezelfde concepten - vrijheid, democratie, verant-
woordelijkheid, rechtvaardigheid - maar weven door bijzondere 
accenten en associaties een eigen patroon, waarin een specifieke 
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identiteit aan het subject wordt toegewezen. Een ideologische 
strijd wordt niet gestreden door de confrontatie van volledig 
verschillende verhalen, maar door de produktie van betekenisver-
schuivingen rond de thema's, motieven en emoties die mensen ter 
harte gaan, en door die te hercombineren en te herintegreren in 
een eigen vertoog. Om aan te kunnen spreken moet een ideologie 
inspelen op en een specifieke uitdrukking weten te geven aan 
gevoelens, belangen en verlangens die betekenis-vol zijn voor de 
identiteit en de sociale context van de "toehoorders", die op hun 
beurt weer gevormd worden door hun invoeging in een diversiteit 
aan andere symbolische praktijken. De inzet van ideologische 
strijd wordt daarom door Jessop (1982) omschreven als de herdefi-
nitie van subjectiviteit en van de referentiekaders waarmee belan-
gen en verlangens worden benoemd en gewogen. 
Dit betekent ook dat ideologische strijd niet louter moet worden 
begrepen als een "gevecht met woorden", beperkt tot het niveau 
van het vertoog en het verhaal. In de woorden van Therborn 
(1980) worden ideologieën "always produced, conveyed, and re-
ceived in particular, materially circumscribed social situations and 
through special means and practices of communication, the mate-
rial specificity of which bears upon the efficacy of a given ideology" 
(p.80). Mensen geloven niet in een ideologie en evenmin slaat het 
ene vertoog over de werkelijkheid beter aan dan een ander, enkel 
en alleen op grond van de interne logica en consistentie van het 
vertoog zelf. Om aan te kunnen spreken moet een ideologie 
betekenis geven aan waarneembare maatschappelijke verschijnse-
len, ontwikkeld en uitgedragen worden in concrete praktijken en 
organisatievormen, en duidelijke antwoorden geven op vragen en 
verlangens die mensen ervaren in de gebeurtenissen van hun 
dagelijks leven. 
Het succes van een ideologie is dan ook in hoge mate afhankelijk 
van haar verwevenheid met de materiële dimensies van het maat-
schappelijk bestaan en van haar eigen organisatorische "apparaten". 
Een aansprekende ideologie 'Verzint" niet dat concurrerende 
verhalen onvoldoende oplossingen bieden voor de werkelijke 
problemen van het sociale leven, maar weet dit aannemelijk te 
maken onder verwijzing naar controleerbare feiten. Bovendien 
moet zij nieuwe perspectieven en samenhangen scheppen die 
handen en voeten geven aan positief geformuleerde scenario's 
voor een andersoortige inrichting van het maatschappelijk zijn, 
door de ontwikkeling van concrete en realiseerbare handelings-
perspectieven. Laclau en Mouffe (1985) noemen dit "concrete 
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utopieën": projecten voor een alternatief ontwerp van het sociale 
leven, waarin kritiek op de begrenzingen van heersende structuren 
en vertogen verbonden wordt met een verscheidenheid aan hande-
lingsopties, die nieuwe ideeën en idealen zicht- en tastbaar maken. 
Het ideologische spanningsveld van bewegingen 
De boven genoemde kenmerken van de produktie en verspreiding 
van ideologieën, creëren een permanent spanningsveld voor de 
verschillende dimensies die aan de cognitieve praxis van sociale 
bewegingen onderscheiden kunnen worden. Deze spanning maakt 
dat kennispraktijken van sociale bewegingen aan de ene kant 
afsluiting en verschillen (moeten) construeren en aan de andere 
kant openheid en gemeenschappelijkheid. Dit spanningsveld werkt 
ook door in de leerprocessen die hierbij in het geding zijn. 
Zoals Hall (1991) opmerkt, wordt de constructie van een poli-
tieke identiteit pas mogelijk door momenten van afsluiting: "Alle 
sociale bewegingen die probeerden de maatschappij te veranderen 
en die nieuwe subjectiviteiten deden ontstaan, hebben het nood-
zakelijk fictionele - maar ook de fictionele noodzaak - van de 
arbitraire afsluiting moeten accepteren" (p.198). Zonder min of 
meer duidelijk gearticuleerde verhalen, die heersende praktijken 
en vertogen kritiseren, idealen en ideeën voor alternatieve hande-
lingsopties presenteren, en mensen aanspreken op wie ze zijn en 
kunnen worden, ontbeert een sociale beweging de macht om de 
gevestigde ideologieën te bestrijden en nieuwe sociale kennis te 
verspreiden. Als politieke projecten kunnen bewegingen slechts 
bestaan door een herkenbare eigen ideologie te ontwikkelen. 
Bewegingen kunnen geen cosmologische dimensie ontwikkelen 
zonder een eigenheid te construeren, die gebaseerd is op ver-
schillen met andere identiteitsvormen en waarheidsaanspraken. 
De zowel existentiële als politieke lading die in het verhaal van een 
beweging ligt opgeslagen, zal daarom steeds gepaard gaan met 
tendensen tot "totalisering" van de geproduceerde kennis en identi-
teit, en tot de uitsluiting van andere vertogen. In een bepaalde 
mate moet het gelijk van het eigen verhaal - zowel cognitief als 
emotioneel - als absoluut worden beleefd om het te kunnen ver-
spreiden, en om de machtsconstellaties en belangen die door 
tegengestelde kennisaanspraken worden belichaamd te kunnen 
bestrijden. 
De accentuering van verschillen en van het eigene in het verhaal 
van een beweging speelt niet alleen op het niveau van het vertoog, 
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maar ook ten aanzien van de materiële organisatie. Sociale be-
wegingen moeten een eigen materieel apparaat ontwikkelen voor 
de produktie en de distributie van hun specifieke kennis: organi-
satievormen, actiemiddelen en communicatie-technieken waar-
mee zij hun praktijken gestalte geven. Zonder zo'n apparaat is het 
moeilijk voorstelbaar dat bewegingen in staat zijn hun deskundig-
heid te vergroten, acties te plannen, aanhangers te mobiliseren, 
informatie uit te dragen, en te reflecteren op ervaringen. Tot de 
cognitieve praktijken van sociale bewegingen hoort daarom het 
doelgericht en strategisch (leren) beheren van de organisatorische 
en materiële voorwaarden om als beweging te fungeren. Maar 
daarmee wordt ook de kiem gelegd voor tendensen tot een verzelf-
standiging van "de organisatie" ten opzichte van "de beweging". 
Zodra een beweging gedragen wordt door duidelijk identificeer-
bare organisaties wordt het lastig om uiteen te houden of inspan-
ningen ten behoeve van de continuïteit van de organisaties in 
dienst staan van de ^wegings-identiteit", of dat deze een eigen 
leven gaan leiden. Specialistische expertise, professionalisering, en 
de verwerving van middelen kunnen zowel de invloed van een 
beweging op het publieke debat ten goede komen, als een nieuwe 
laag van deskundigen en vrijgestelden kweken, die niet meer met 
maar tot anderen spreken en hun kennis in zekere zin monopoli-
seren tegenover het "lekenpubliek", zowel binnen als buiten de 
organisaties van de beweging. 
Tegenover deze beklemtoning van het eigene staat echter dat 
de ontwikkeling van een levende cognitieve praxis slechts mogelijk 
is zo lang een beweging er in slaagt om kritische en creatieve 
leerprocessen te onderhouden. Dat wil zeggen dat út grenzen van 
het eigen vertoog en van de steeds voorlopige status van de gear-
ticuleerde waarheisdaanspraken en identiteiten worden (h)er-
kend. Het bijzondere van sociale bewegingen ligt immers in het 
creëren van ruimtes voor nieuwe publieke debatten, en hun succes 
wordt gemeten aan het vermogen hun boodschap te integreren in 
brede lagen van de bevolking en de gevestigde instituties van de 
samenleving. Een onmisbare voorwaarde daartoe is dat de ver-
schillen die zij construeren de discussie niet afsluiten maar juist 
inspireren. Dit vraagt van een beweging dat zij zich in de produktie 
van een eigen ideologie verzet tegen neigingen tot "essentialisme" 
en separatisme, en dat zij de distributie van haar specifieke weten 
opvat als een nieuwe toevoeging aan het heterogene koor van 
stemmen waarmee de pluriformiteit aan verhalen over de wereld 
verteld wordt. 
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Bewegingen moeten de kennis die in hun verhaal over de wereld 
besloten ligt (leren) ontwikkelen in samenspraak met de specifieke 
groepen tot wie zij zich richten. Daarbij eigent een beweging zich 
meer recht van spreken toe, naarmate zij er beter in slaagt in 
gesprek te raken met een diversiteit aan belangen, emoties en 
verlangens van uiteenlopende (potentiële) toehoorders, en in 
overeenstemming daarmee haar vertoog weet te differentiëren. In 
de woorden van Giroux (1992) vereist dit het besef "that knowled-
ge is produced at the moment of reception" (p.238). Dit vraagt van 
bewegingen de competentie om hun verhalen te concretiseren 
naar de dagelijkse ervaringen en behoeften van de toehoorders -
oftewel, in de terminologie van Eyerman en Jamison, de vertaling 
van cosmologische in technologische kennis. Zulke concretiserin-
gen kunnen niet beperkt worden tot het niveau van het vertoog. 
Bewegingen zullen ook perspectieven op het handelen moeten 
openen, waarin hun verhalen over de werkelijkheid en de daarin 
besloten "concrete utopieën" worden gematerialiseerd tot herken-
bare praktijken, die realistische alternatieven voor vertrouwde 
handelingspatronen verbinden met emotioneel bevredigende 
handelingsmotieven. 
Deze eis tot "openheid" vormt de sociaal-politieke voorwaarde 
voor de geslaagde produktie en distributie van een "movement-
identity". Het verhaal van een beweging krijgt eerst maatschap-pe-
üjke zeggingskracht wanneer dat in verband gebracht kan worden 
met een verscheidenheid aan concrete behoeften, gevoelens en 
ervaringen in de praktijken van het dagelijks leven. De discursieve 
en praktische realisatie van een "eenheid-in-verscheidenheid" is 
voor sociale bewegingen de enige weg naar maatschappelijke 
weerklank, tegenover de steriele alternatieven van alles omvatten-
de radicale idealen aan de ene kant, en zwartgallig doemdenken 
dat blijft steken in de permanente bevestiging van de fatale gevol-
gen van heersende praktijken en vertogen aan de andere. Bewe-
gingen lopen echter voortdurend de kans dat de reikwijdte van de 
concretiseringen die zij in het kader van deze vereiste openheid 
realiseren, tot zulke kleinschalige en bescheiden proporties wordt 
gereduceerd, dat deze eerder resulteren 'm pragmatische bijstellin-
gen van heersende verhoudingen en praktijken dan herkenbaar 
blijven als bestanddelen van een samenhangend project voor 
ingrijpende maatschappelijke verandering. In zo'n geval wordt de 
cognitieve praxis van een beweging niet zo zeer geïntegreerd, als 
wel uitgewist in de smeltpot van de bestaande orde: de grenzen 
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van haar specifieke identiteit worden zo doorlaatbaar, dat ze min 
of meer oplossen. 
Veelsoortige leerprocessen 
Het hier omschreven, zich op uiteenlopende manieren manifeste-
rende, spanningsveld tussen afsluiting en openheid in de cognitie-
ve praxis van sociale bewegingen, is inherent aan de ideologische 
context van hun produktie en verspreiding van kennis. Het is 
daarom niet alleen onvermijdelijk, maar zelfs noodzakelijk dat de 
cognitieve praktijken van bewegingen naast en door elkaar heen 
verschillende soorten leermomenten produceren, afhankelijk van de 
fase, de omstandigheden, de plaats en de tijd waarin zij opereren. 
Communicatieve openheid, waarin de ontwikkeling van het ver-
haal van een beweging de gemeenschappelijke verantwoorde-
lijkheid is van "sprekers" en "toehoorders", en deze beide rollen 
zelfs kunnen wisselen, veronderstelt en sorteert andere leerpro-
cessen dan strategisch handelen, op basis waarvan belangen geor-
ganiseerd, verlangens gemobiliseerd en coalities gecreëerd worden 
in de strijd tegen heersende waarden en verhoudingen. Leren in 
de ideologische praxis van een sociale beweging heeft zowel 
betrekking op emotionele motieven als op kritische reflectie, op 
organisatorische vermogens en op collectieve argumentaties, op 
pragmatische haalbaarheid en op utopische scenario's. 
Juist omdat leren en educatie in sociale bewegingen gekoppeld 
zijn aan en vorm krijgen in de praktijken van ideologische strijd 
(vgl. Disselhorst e.a., 1985, p.65), is het weinig zinvol abstracte 
pedagogische idealen als maatstok te hanteren, en op basis daar-
van te betreuren dat leerprocessen in sociale bewegingen kritische 
reflectie vermengen met emotionele identificatie, gemeenschap-
pelijkheid met persoonlijke verlangens, communicatieve openheid 
met strategische doel-rationaliteit, maatschappelijke idealen met 
pragmatische korte-termijn opties. Al deze aspecten maken per 
definitie deel uit van leerpocessen die plaatsvinden in een ideolo-
gische praxis van kennis-produktie en verspreiding. Zij kunnen 
niet "pedagogisch gecorrigeerd" worden, zoals bijvoorbeeld De 
Aguirre (1989) doet wanneer zij betoogt dat communicatieve 
leerprocessen een geschikter uitgangspunt zijn voor sociale bewe-
gingen dan ideologische praktijken (p.172). 
Voor een beoordeling van het levens-politieke vormingspoten-
tieel van sociale bewegingen is het dan ook niet zo relevant dat de 
leerprocessen die zij genereren in een aantal opzichten "naar 
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binnen gekeerd" zijn, omdat zij eerder in dienst staan van per-
soonlijke verlangens, strategische belangen en organisatorische 
continuïteit dan dat zij gericht zijn op de bevordering van het 
publieke debat over nieuwe ethische oriëntaties en sociale 
identiteiten in de samenleving. Evenals voor een koppeling van 
educatie aan de kennisbelangen van andere specifieke organisaties 
of instituties - van overheid tot bedrijfsleven - geldt ook voor de 
ingebouwde leerprocessen in sociale bewegingen dat zij niet afge-
schermd kunnen worden tegen een zekere mate aan zelf-referen-
tiële en instrumentele tendensen. Juist vanwege deze onvermijde-
lijkheid pleit Hajer (1989) voor een institutioneel gegarandeerde 
relatieve autonomie van het (ingebouwd) educatieve werk, als 
remedie tegen een al te overheersende instrumentalisering van 
educatieve processen door de belangen van de directe omgeving 
(p.97). 
Het antwoord op de vraag of er in en door sociale bewegingen 
sprake is van levens-politieke vorming, is uiteindelijk afhankelijk 
van de mate waarin de in het vorige hoofdstuk beschreven princi-
pes voor zo'n vorming herkenbaar zijn in de leerprocessen die in 
dienst staan van de ontwikkeling van een "movement-identity". Dit 
is het geval wanneer mensen door de activiteiten van bewegingen 
leren om zich te bezinnen op het verband tussen persoonlijke en 
maatschappelijke verantwoordelijkheid, zich betrokken te voelen 
bij een versterking van maatschappelijke waarden en identiteiten 
die zich oriënteren op de principes van solidariteit en leefbaarheid, 
en vanuit hun beleving van zelf-verantwoordelijkheid oog te krij-
gen voor persoonlijke en collectieve handelingsperspectieven. Dat 
betekent dat het levens-politieke gehalte van leren in en door 
bewegingen nauw samenhangt met de ontwikkeling van kritische 
en communicatieve competenties die de diverse cosmologische, 
technologische en organisatorische activiteiten met betrekking tot 
de produktie en distributie van kennis in het teken plaatsen van de 
fundamentele, maar op de verschillende niveaus andere gedaantes 
aannemende, verhouding tussen persoonlijke en collectieve verant-
woordelijkheid. De cognitieve praxis van een beweging zet tot 
levens-politieke vorming aan, wanneer en zo lang zij kennis- en 
organisatievormen produceert die, tegenover de pragmatische 
zelf-verantwoordelijkheid van het moderne subject en de techni-
sche verantwoordelijkheid van moderne instituties en autoriteiten, 
oproepen tot collectieve zoekbewegingen naar een nieuw ethos, 
waarin zelf-verantwoordelijkheid ook verantwoordelijkheid voor 
"de ander" impliceert. Zodra de verhalen en praktijken van een 
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beweging hier niet (langer) toe uitnodigen - omdat de ontwikkelde 
utopie geen concrete aanknopingspunten biedt voor dagelijkse 
ervaringen, de beweging verstart tot een verzameling organisaties 
met eigen deskundigen die zich toeleggen op het aandragen van 
louter technische informatie, of de communicatie met andersden-
kenden wordt verbroken - verdwijnt de levens-politieke relevantie 
van de leerprocessen die zij in gang zetten achter de horizon. 
De vraag of sociale bewegingen relevant zijn voor levens-poli-
tieke vorming is daarom niet bij voorbaat te beantwoorden, en niet 
op iedere leersituatie die aan hun praktijken gekoppeld is van 
toepassing. Steeds opnieuw zal dit voor concrete leerprocessen 
onderzocht moeten worden, waarbij de volgende vragen als leid-
raad kunnen dienen: 
• (in hoeverre) stimuleert de cognitieve praxis van bewe-
gingen tot kritische reflectie op de morele dilemma's die 
worden opgeroepen door heersende institutionele 
rationaliteitsvormen en praktijken, confronteert zij mensen 
met hun medeplichtigheid aan de (re)produktie daarvan, 
en vertegenwoordigt zij alternatieve oriëntaties voor het 
denken en handelen, die nieuwe perspectieven openen op 
de morele betekenis en de maatschappelijke voorwaarden 
van solidariteit en leefbaarheid? 
• (in hoeverre) bieden de produktie en distributie van de 
voor een beweging specifieke kennis ruimte om com-
municatieve competenties te ontwikkelen, die zowel in staat 
stellen om de dialoog met anderen aan te gaan over de 
waarde en het belang van deze kennis, als tot bijstelling van 
het daarin gearticuleerde verhaal over de werkelijkheid, 
wanneer daartoe aanleiding bestaat? 
• (in hoeverre) organiseren bewegingen de produktie en 
verspreiding van hun specifieke kennis als een collectief 
proces, waarin de participanten persoonlijke zelf-verwerke-
lijtdng en individuele kundigheden (leren) verbinden met 
gemeenschappelijke verantwoordelijkheden en gezamenlijke 
belangen? 
In de volgende paragraaf zal in aansluiting op deze vragen een 
aantal organisaties uit de Derde Wereld Beweging worden onder-
zocht op hun potentieel voor levens-politieke vorming. 
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5.3 Leren ¡η en door de Derde Wereld Beweging 
Hoewel het spoor van de Derde Wereld Beweging (DWB)terug 
gevolgd kan worden tot de jaren vijftig, is deze beweging zich 
- evenals andere nieuwe sociale bewegingen - pas sinds de zestiger 
jaren gaan manifesteren als een duidelijke stroming in het maat­
schappelijk leven. Vanaf die tijd begon een grote verscheidenheid 
aan organisaties en groepen de aandacht te vestigen op de verhou­
ding tussen de rijkdom in de westerse landen en de armoede in 
Afrika, Latijns-Amerika en Azië. Daarbij hebben van het begin af 
aan niet alleen aanzienlijke verschillen bestaan in de gehanteerde 
doelen, werkwijzen en organisatievormen, maar ook in de verhalen 
die werden geproduceerd met betrekking tot de symptomen, oorz-
aken en oplossingen van de ontwikkelingsproblematiek - van ont-
brekende modernisering tot imperialistische uitbuiting (vgl. Fun, 
1981). Het gemeenschappelijke kenmerk van de beweging bestond 
echter in de thematisering van ongelijkheid en achterstelling, en 
de daarmee samenhangende onrechtvaardig verdeelde mogelijk-
heden tot de bevrediging van menselijke behoeften in een mon-
diaal perspectief (vgl. bijv. Bahr en Gronemeyer, 1977; Goosen 
e.a., 1986; Holzbrecher, 1978; Rozemond, 1984). 
Het potentieel van dit thema voor levens-politieke vorming is 
aanzienlijk. Impliciet of expliciet worden kwesties aan de orde 
gesteld die te maken hebben met de gevolgen van de in hoofdstuk 
twee besproken globalisatieprocessen voor de ontwikkelings-
mogelijkheden en de levenskansen van mensen in verschillende 
delen van de wereld. De thematiek van de DWB confronteert 
mensen niet alleen met de uitwerking van de moderne economi-
sche, politieke en culturele instituties en hun rationaliteiten op 
(beelden over) het dagelijks leven "hier" en "daar" en met de 
daarmee verbonden morele dilemma's, maar stelt ook emotionele 
en existentiële dimensies van de mondiale sociale betrekkingen ter 
discussie. Door processen van globalisatie en internationalisatie 
worden identiteits-vormende nationale verbanden en formulerin-
gen van wie aanspraak kan maken op welke burgerrechten om-
streden en veranderlijk (Held, 1989, p.176). Elias (1987) maakt er 
vanuit deze invalshoek op attent dat de onzekerheden en angsten 
die hiermee gepaard gaan niet uitsluitend cognitief verwerkt kun-
nen worden. Zij maken ook nieuwe kaders voor emotionele identi-
ficatie en sociale verbondenheid noodzakelijk, die zich meer 
oriënteren op algemeen geldende, individuele mensenrechten dan 
op staatsgebonden, collectieve burgerrechten. Globalisatie en 
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individualisering gaan ook in dit opzicht hand in hand: "Wie man 
sieht, bedeutet der Aufstieg der Menschheit zur dominanten 
Ueberlebenseinheit ebenfalls einen Individualisierungsschub" 
(p.309-310). 
In principe initieert de mondiale thematisering van ongelijkheid, 
onrecht en achterstelling door de DWB daarom onderling samen-
hangende discussies over (de ontwikkeling van) cognitieve inzich-
ten, (veranderingen van) waarden, houdingen en normen, en (de 
constructie van) referentiekaders waaraan mensen hun identiteiten 
en rechten ontlenen. Of en hoe de DWB daadwerkelijk tot zulke 
discussies aanzet, is de centrale vraag in de nu volgende bewerking 
van een eerder verricht empirisch onderzoek. 
Herlezing van een onderzoek 
In de periode najaar 1986-voorjaar 1987 werd vanuit het Instituut 
voor Sociale Pedagogiek en Andragogiek van de K.U. Nijmegen 
onderzoek gedaan naar de educatieve praktijken in en vanuit 
organisaties die gerekend kunnen worden tot de Derde Wereld 
Beweging. Het doel van dit onderzoek was niet om een repre-
sentatief beeld te schetsen van de educatieve activiteiten in de 
DWB in haar geheel. In het kader van de ontwikkeling van de 
theorie en praktijk van ingebouwde volwasseneneducatie (zie de 
vorige paragraaf), ging het veel meer om het in kaart brengen van 
mogelijke bronnen voor "kwaliteitsverlies" in het educatieve werk 
van deze beweging, de typische spanningsvelden die daarmee 
verband houden, en de formulering van aanwijzingen hoe orga-
nisaties zelf maatregelen ter verbetering kunnen ontwerpen (voor 
uitvoerige rapportages zie Jansen en Loog, 1988 en 1988a). 
Voor dit onderzoek werden ongeveer vijftig groepen en organi-
saties aangeschreven, die geselecteerd waren op grond van gege-
vens van de Nationale Commissie voorlichting en bewustwording 
Ontwikkelingssamenwerking en van het Ministerie van Buiten-
landse Zaken. Op het verzoek tot medewerking reageerden er 
zeventien positief. Belangrijk daarbij was dat deze groepen en 
organisaties vrij goed de verscheidenheid representeerden die in 
de DWB kan worden aangetroffen: vier Centra voor Ontwikke-
lingssamenwerking, vier nationaal georganiseerde Landencomi-
tés, twee plaatselijk georganiseerde Landencomités, twee lande-
lijke organisaties op religieuze grondslag, twee Wereldwinkels, 
twee landelijke commissies binnen agrarische standsorganisaties 
en één agrarisch georiënteerde regionale werkgroep. Alle onder-
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zochte organisaties rekenden voorlichting en educatie nadrukke-
lijk tot hun takenpakket, en beschikten mede met het oog hierop 
over één of meer professionele, betaalde stafleden. 
Bij iedere organisatie werd twee maal een semi-gestructureerd 
groepsinterview afgenomen met gemiddeld drie tot vier parti-
cipanten, waaronder steeds minstens één van de professionele 
stafleden. Deze interviews duurden ongeveer drie uur, werden op 
cassette opgenomen, gecodeerd, en geanalyseerd overeenkomstig 
de richtlijnen voor kwalitatieve data-analyse van Miles en Huber-
man (1984). Bij het eerste interview met een organisatie lag het 
accent op zowel de "spontane" als de bewust georganiseerde leer-
processen, die deelname aan de activiteiten van de DWB sorteert 
voor de participanten zelf. In het tweede interview stond centraal 
hoe de betreffende organisaties vorm gaven aan hun educatieve 
werk; dat wil zeggen, welke kennis zij ontwikkelden, hoe die werd 
uitgedragen, en op welke manier werkzaamheden werden ver-
deeld en besluiten tot stand kwamen. Bovendien werd met het oog 
op deze vragen het schriftelijk materiaal geanalyseerd dat groepen 
ten behoeve van hun educatieve activiteiten zelf hadden samen-
gesteld of gebruikten, bijvoorbeeld brochures, folders, boeken en 
artikelen. De keuze voor groepsinterviews werd gemotiveerd door 
de mogelijkheid die deze techniek biedt om de participanten 
tijdens het interview ook met elkaar in gesprek te brengen. Hier-
door konden onderlinge meningsverschillen, tegenspraken en 
"blinde vlekken" worden opgespoord, en een veelzijdige en 
genuanceerde indruk worden verkregen van het beeld dat de 
participanten hadden over de educatieve theorieën en praktijken 
van hun organisatie. 
In het kader van de problematiek die in dit hoofdstuk aan de orde 
is, zijn de gegevens van dit onderzoek opnieuw geselecteerd en 
geherinterpreteerd, in aansluiting op de vraagstellingen die aan 
het slot van de vorige paragraaf werden geformuleerd. De resul-
taten van deze bewerking worden hieronder besproken. 
Kennisproduktie ah morele inspiratiebron 
Vanuit het perspectief van de morele dilemma's en ambivalenties 
die gepaard gaan met het leven in de context van moderne be-
staansvoorwaarden, laten de verhalen die de onderzochte organi-
saties over de sociale werkelijkheid vertelden een opvallend beeld 
zien. Nagenoeg alle verhalen plaatsten de ontwikkelingsproblema-
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tiek in het kader van de ongelijke en onrechtvaardige machts-
verhoudingen in de Noord-Zuid relatie, en van de structurele 
economische en politieke afhankelijkheden waar de ontwikke-
lingslanden onder gebukt gaan. In het algemeen werd een beeld 
geschetst waarin de heersende politieke en economische structu-
ren en verhoudingen als de uiteindelijke oorzaken van onrecht, 
armoede en uitsluiting benoemd werden, zowel in het Westen als 
in de Derde Wereld. Daarbij werd veel nadruk gelegd op de 
dwingende macht van zulke structuren, en bleef de verantwoor-
delijkheid die mensen door hun handelingen dragen voor de 
instandhouding daarvan onderbelicht. De (kapitalistische) markt-
economie en de (militair-)politieke machtsongelijkheid in de inter-
nationale betrekkingen werden gepresenteerd als min of meer 
vaste gegevens, die weliswaar de oorzaak zijn van veel rampspoed 
maar in zekere zin ook onaantastbaar, omdat er nauwelijks lijkt te 
ontkomen aan het stempel dat deze op alle aspecten van het 
sociale verkeer drukken. De heersende economische en politieke 
structuren leken zich in het merendeel van de verhalen te onttrek-
ken aan menselijke bemoeienis, en er werd relatief weinig aan-
dacht geschonken aan de dualiteit tussen de besproken structuren 
en het dagelijkse handelen van individuen en groepen "hier" en 
"daar". 
Ook lieten verreweg de meeste verhalen de culturele, morele, 
emotionele en esthetische dimensies van het menselijk handelen 
buiten beeld of wezen deze een betrekkelijk ondergeschikte positie 
toe in vergelijking met de dwingende rationaliteitsvormen en ef-
fecten van de heersende economische en politieke instituties. 
Slechts zelden werden zij ten tonele gevoerd als eigenstandige 
invalshoeken voor een belichting van het leven in de Derde We-
reld, waarmee andere aspecten dan de gebruikelijk benadrukte 
uitbuiting, honger en armoede op de voorgrond geplaatst kunnen 
worden. En al even weinig fungeerden cultuur, emoties en moraal 
als inspiratiebronnen om mensen aan te spreken op de samenhang 
tussen persoonlijke behoeften, verlangens en routines in hun eigen 
dagelijkse bestaan en hun verantwoordelijkheid voor het lot van 
"de ander". De uitspraak van één der geïnterviewden "we hebben 
meer besef gekregen dat we cultuur als middel en als doel kunnen 
gebruiken, dat gebeurt in India ook om de armen te wapenen", was 
dan ook betrekkelijk uitzonderlijk. 
De overwegende nadruk op het belang van structuren bemoeilijkt 
in meerdere opzichten de constructie van verhalen waarin de 
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samenhang tussen persoonlijke en collectieve verantwoordelijkhe-
den gethematiseerd kan worden. In de eerste plaats ontstaat er 
een breuk tussen de cognitieve inhoud van de verhalen en de morele 
en emotionele motieven die een voorname rol spelen in de 
betrokkenheid van mensen bij de problemen van de Derde We-
reld. Hoewel in de meeste organisaties het besef aanwezig was dat 
zulke motieven de grondslag vormen voor de bereidheid van grote 
delen van de bevolking om zich door de ontwikkelingsproblema-
tiek te laten aanspreken, en veel participanten aan de DWB zelf 
werden gedreven door morele overwegingen en emotionele ge-
raaktheid, overheerste in hun verhalen de nadruk op feiten, cijfers, 
"objectieve" voorlichting, en informatie. Waarden, normen en ge-
voelens vormden wel de stilzwijgend veronderstelde voedingsbo-
dem voor de ontvankelijkheid van mensen voor deze verhalen, 
maar bleven verder meestal onderbelicht vergeleken met de sterke 
nadruk op kennis en rationele inzichten. 
Gevraagd naar de redenen voor deze benadering, luidde het 
antwoord in de meeste gevallen dat "het morele appèl te klef is en 
dat alles veel nuchterder en pragmatischer geworden is". Daarmee 
werd bedoeld dat men bewust tegenwicht wilde bieden tegen het 
beeld van zieligheid, nood en caritas dat vaak door de media over 
de Derde Wereld wordt opgeroepen, en dat een beroep op begrip-
pen als solidariteit en morele verbondenheid niet meer werkt in 
het "no-nonsense" tijdperk. De begrijpelijke huiver voor valse 
sentimenten en de terechte zorg om aansluiting te blijven vinden 
bij wat mensen bezig houdt in de cultuur van het dagelijks leven 
die in zulke verklaringen doorklinken, dreigen daarbij uit het oog 
te doen verliezen dat verhalen over de wereld hun maatschappe-
lijke betekenis niet ontlenen aan hun cognitieve inhoud als zoda-
nig. Doorslaggevend is hun inbedding in het veld van sociale en 
symbolische relaties waarvan zij deel uitmaken, waarin morele en 
emotionele dimensies een vooraanstaande rol spelen. Dat wil 
zeggen dat een eenzijdige nadruk op informatie en feiten, waarin 
vooral de gevolgen van economische en politieke structuren voor 
het leven van mensen worden belicht, een even grote kans maakt 
om gevoelens van machteloosheid en apathie te bevestigen als om 
daadwerkelijke betrokkenheid bij mondiale problemen te verster-
ken. Inzicht in de werkingswijze en de effecten van wereldwijde 
economische en politieke verhoudingen op zichzelf kan tot heel 
uiteenlopende interpretaties en gevoelens leiden, afhankelijk van 
de bredere contexten en perspectieven waarin zulke inzichten een 
plaats vinden. 
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Zeker bij de ogenschijnlijk ver van het bed liggende ontwik-
kelingsproblematiek volstaat de cognitieve inhoud van het verhaal 
niet om mensen (blijvend) aan te spreken. Juist de emotionele en 
morele kanten van dit thema verdienen explicitering, wanneer de 
DWB de samenhangen wil (helpen) verhelderen tussen de 
bestaansvoorwaarden in de Derde Wereld en het dagelijks leven 
van haar participanten en "toehoorders". Dit is iets anders dan een 
toevlucht tot dubieuze sentimenten of een terugkeer naar romanti-
sche idealen. Waar het om zou moeten gaan is dat de morele en 
emotionele gevoeligheid van mensen voor de ontwikkelings-
problematiek, in de verhalen van de DWB op zo'n manier wordt 
aangesproken dat inzicht in de structuren en effecten van globale 
economische en politieke instituties gekoppeld wordt aan vragen 
en dilemma's met betrekking tot hun ethische en existentiële 
implicaties voor het maatschappelijk leven van mensen "hier" en 
"daar". Zo'n benadering verbindt de cognitieve inhoud van het 
verhaal met morele kwesties en met emotionele behoeften, door 
te thematiseren waarom en in welke opzichten de praktijken en 
rationaliteitsvormen van moderne instituties en leefwijzen onver-
enigbaar zijn met rechtvaardige mondiale betrekkingen. De DWB 
levert een eigen bijdrage aan het publieke debat over de ontwikke-
lingsproblematiek, wanneer zij duidelijk helpt maken dat er een 
onoplosbare tegenspraak bestaat tussen veelvuldig beleden idea-
len van een solidaire en veilige wereld enerzijds, en de technische 
verantwoordelijkheid van zelf-referentiële instituties en de 
pragmatische zelf-verantwoordelijkheid van individuen ander-
zijds. 
Dit betekent dat informatie over globale structuren en verhou-
dingen wel een noodzakelijk bestanddeel is voor de verhalen van 
de DWB, maar er niet de kern van vormt. Wezenlijk is dat partici-
panten en "toehoorders" worden opgeroepen kritisch te communi-
ceren over de mede-verantwoordelijkheid die zij dragen voor de con-
tinuering van armoede, achterstelling en uitsluiting in de Derde We-
reld, door hun actieve (re)produktie van de institutionele contex-
ten van hun dagelijkse leefsituaties. Als producenten, consumen-
ten en burgers zijn moderne subjecten geïntegreerd in wereldwijd 
opererende institutionele netwerken, die de ongelijke verdeling 
van macht, bezit en kennis op mondiaal niveau dagelijks bekrach-
tigen. Spreken over de onderdrukkende effecten van heersende 
structuren, impliceert daarom ook een confrontatie met de (niet 
bedoelde) gevolgen van het eigen handelen. De bewustwording 
daarvan is vaak een ingrijpend en pijnlijk proces, bijvoorbeeld 
221 
wanneer - met de woorden van één van de informanten - "mensen 
die al jarenlang apartheid en racisme als een misdaad tegen de 
mensheid zien tot de ontdekking komen dat ze zelf ook deel 
uitmaken van het onderdrukkings-systeem". Mede daarom zal de 
confrontatie met de mede-verantwoordelijkheid die mensen dra-
gen voor de instandhouding van onrechtvaardige structuren alleen 
dan de betrokkenheid bij de Derde Wereld vergroten, wanneer 
groepen uit de DWB zich gedurende langere tijd en vrij intensief 
tot hetzelfde publiek richten, en zo vertrouwen kunnen winnen. 
Maar de meerderheid van de ondervraagde organisaties beperkte 
zich tot kortstondige of zelfs eenmalige contacten, en waagde zich 
mede om die reden niet op het gladde ijs van, ook voor de 
participanten aan de beweging zelf, moreel en emotioneel uitda-
gende benaderingen. 
Een tweede problematisch aspect van de vrij eenzijdige beklemto-
ning van structuren in de verhalen van de onderzochte organisaties 
was de betrekkelijk geringe aandacht voor kwesties van identificatie 
en identiteit. Met uitzondering van de landengroepen kwam het 
zelden voor dat er systematische contacten met mensen en 
groeperingen uit Derde Wereldlanden werden opgebouwd. Als 
gevolg hiervan werd door de meeste groepen vooral een verhaal 
over de Derde Wereld verteld, waarin de stemmen van de mensen 
uit die landen zelf incidenteel gehoord werden. Hierdoor wordt 
bijna automatisch een afstand geschapen en in stand gehouden 
tussen de posities en de ervaringen van de mensen "hier" en "daar". 
Vragen naar overeenkomsten en verschillen in identiteiten en 
belangen, en daarmee verbonden thema's rond universele 
mensenrechten en locale verscheidenheid, vonden moeizaam en 
overwegend via een "intellectuele invalshoek" een plaats in de 
educatieve praktijken van de DWB. 
Als een surrogaat voor de ontbrekende inbreng van mensen van 
vlees en bloed, trachtten nogal wat groepen systematische vergelij-
kingen in hun verhaal in te bouwen tussen de situatie van specifie-
ke categorieën mensen in de westerse landen en die in de Derde 
Wereld - bijvoorbeeld vrouwen of boeren. Maar niet zelden leidde 
deze methode ofwel tot een simplificerende gelijkstelling - "zowel 
hier als daar zijn vrouwen het slachtoffer van maatschappelijke 
onderdrukking" - ofwel tot de verabsolutering van aangetroffen 
verschillen - "ondanks alle problemen is het lot van de Europese 
boeren onvergelijkbaar met de omstandigheden waaronder boe-
ren in Afrika moeten werken". In het eerste geval worden verschil-
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len veronachtzaamd in naam van een abstract gelijkheidsideaal. In 
het tweede worden de verschillen juist zo benadrukt dat er nau-
welijks meer gemeenschappelijkheden benoemd kunnen worden, 
en het verhaal eerder uitmondt in een oproep om iets te onderne-
men voor lotgenoten in de Derde Wereld dan om zich te bezinnen 
op wat specifieke sociale categorieën bindt en scheidt, dankzij en 
ondanks hun uiteenlopende maatschappelijke omstandigheden. In 
beide gevallen levert het verhaal onvoldoende aanknopingspunten 
voor emotioneel geladen ontmoetingen met "de ander", en voor 
discussies over definities van identiteiten en daarmee verbonden -
pluriforme en arbitraire - scheidslijnen en vereenzelvigingen. Zel-
den of nooit werden verantwoordelijkheid voor en solidariteit met 
mensen uit de Derde Wereld gethematiseerd vanuit een identifica-
tie met de "universele vreemdeling" in zichzelf, die de ander nabij 
brengt maar tegelijkertijd zijn (recht op) anders-zijn erkent (vgl. 
4.4). 
Deze lacune in de verhalen van de meeste organisaties stond in 
een merkwaardig contrast met de leer-ervaringen van veel partici-
panten, voor wie de Derde Wereld en de DWB juist een beteke-
nisvolle functie hadden in hun identiteitsontwikkeling. Ongeveer 
de helft van de geïnterviewden gaf te kennen dat persoonlijke 
ervaringen in Derde Wereldlanden en contacten met mensen daar 
een belangrijke rol hadden gespeeld in hun besluit actief te worden 
in de DWB. Daarbij ontleenden zij hun motivatie niet alleen aan 
gevoelens van ontzetting en verontwaardiging, maar vooral ook 
aan de strijdbaarheid en inventiviteit van mensen in de Derde 
Wereld zelf, die voor hen een bron van inspiratie en van nieuwe 
zienswijzen vormden. 
Daarnaast gaf de grote meerderheid van de geïnterviewden te 
kennen dat zij daadwerkelijk tot een organisatie in de DWB waren 
toegetreden in breuk- of overgangssituaties in hun leven, die hen 
op zoek deden gaan naar nieuwe ervaringen en uitdagingen -
bijvoorbeeld verhuizing, kinderen de deur uit, begin of einde van 
een studie of werkkring. Verder gold voor velen dat zij door 
persoonlijke contacten, dat wil zeggen door hun behoren tot een 
bepaald sociaal netwerk, waren aangemoedigd om de stap naar 
actieve participatie te zetten. Bovendien benadrukten nagenoeg 
alle informanten dat de groep of organisatie zelf een voorname 
drijfveer vertegenwoordigde om actief te blijven deelnemen, deels 
omdat men zich thuis voelde onder gelijkgestemden en deels 
omdat groepsgenoten impulsen gaven aan persoonlijke veran-
deringsprocessen in het denken en handelen. 
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In de praktijken van de onderzochte organisaties lijkt er dus 
sprake van een, waarschijnlijk onbewuste en onbedoelde, breuk 
tussen de eigen leer-ervaringen van de participanten en de inhoud 
van de verhalen, waarin zij hun kennis over de ontwikkelingspro-
blematiek produceren en verspreiden. In de eigen biografie wor-
den persoonlijke ontmoetingen, gebeurtenissen en situaties die 
betrekking hebben op de vraag wie men is, wat men verlangt, en 
hoe men zich verhoudt tot anderen, duidelijk geïntegreerd in de 
motieven en activiteiten waarmee men zich engageert in de the-
matiek van de DWB. In de verhalen van de organisaties is hier 
echter weinig van terug te vinden. Inhoudelijk noch methodisch 
wordt veel houvast geboden voor discussies over de samenhangen 
tussen (inzichten in) macro-structuren, de vorming van identi-
teiten, en de vragen naar gemeenschappelijkheid en diversiteit die 
daarbij in het geding zijn. 
De nadruk op structuren in de verhalen van de onderzochte 
organisaties is nog in een derde opzicht problematisch. Deze 
benadering bemoeilijkt de ontwikkeling van wat Eyerman en Ja-
mison de technologische dimensie, en Laclau en Mouffe de con-
crete utopieën van sociale bewegingen noemen: de bemiddeling" 
tussen globale, positief geformuleerde scenario's voor alternatieve 
inrichtingen van maatschappelijke bestaansvormen, en praktische 
kennis- en handelingsperspectieven in het dagelijks leven. Met 
andere woorden, de verhalen die binnen de DWB worden ge-
produceerd laten zich moeilijk verbinden met aanwijzingen voor 
concrete veranderingen in het weten en handelen van alledag, die een 
duidelijke bijdrage kunnen leveren aan de verwerkelijking van 
meer rechtvaardige mondiale verhoudingen. 
Dit betekent niet dat relevante handelingsperspectieven volle-
dig ontbreken. De initiatieven voor de opzet van wereldwinkels, 
en acties zoals bijvoorbeeld de distributie van Max Havelaar-koffie 
verenigen bewustmaking van en alternatieve visies op de werking 
van economische structuren met praktische handelingsopties. En 
ook een aantal andere organisaties probeerde systematisch om 
argumentaties voor noodzakelijke structurele veranderingen te 
integreren met suggesties voor de praktische consequenties van 
zulke idealen - bijvoorbeeld door de contouren te schetsen van een 
mondiaal landbouwbeleid dat "de produktie beperkt, de prijzen 
voor sommige produkten verhoogt, het produktie-milieu spaart, 
en dumping van voedseloverschotten in de Derde Wereld vervangt 
door een eerlijker handelsverkeer in voedselprodukten". 
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Voor de meeste groepen gold echter dat zij moeite hadden hun 
visie op de mondiale verhoudingen in verband te brengen met 
concrete eigen handelingsperspectieven. Daarbij speelde zeker 
een rol dat men zich ervan bewust was dat een denken in naïeve 
idealen en simplistische oplossingen achterhaald is; terecht be-
toogde één van de geïnterviewden: "er bestaan geen eenduidige 
oplossingen en wij willen geen verlossingsdenken bijbrengen". 
Maar veel groepen leken er zich weinig van bewust dat zij, met de 
nogal eenzijdige nadruk op de structurele economische en politie-
ke oorzaken van de ontwikkelingsproblematiek in hun verhalen, 
zelf bijdragen aan de verduistering van zinvolle kennis- en hande-
lingsalternatieven. Op verschillende manieren lopen zij daardoor 
gevaar hun cognitieve praktijken te isoleren van concrete hande-
lingsmogelijkheden. 
Een effect van zulke verhalen kan zijn dat zij eerder gevoelens 
van machteloosheid en apathie oproepen dan de betrokkenheid van 
mensen vergroten. Wanneer de, al dan niet impliciete, boodschap 
van het verhaal luidt dat de complexiteit en de omvattendheid van 
de ontwikkelingsproblematiek zo overweldigend is dat er nauwe-
lijks iets tegen te ondernemen valt, zullen mensen eerder geneigd 
zijn hun oren en ogen te sluiten dan zich het hoofd te breken over 
wat de betekenis van mondiale betrekkingen is voor hun eigen 
leven. Een andere variant is dat er een breuk ontstaat tussen het 
analyse-kader, waarin de economische en politieke macro-structu-
ren centraal staan, en handelingsperspectieven die getuigen van 
een pragmatisch realisme. Dat wil zeggen dat mensen wel worden 
gewezen op de mogelijkheden tot gedragsverandering in hun da-
gelijkse omgeving - het kopen van produkten in wereldwinkels, 
projecten helpen financieren, zelf actief worden in een Derde 
Wereld-organisatie - maar dat niet wordt verhelderd of en waarom 
zulke activiteiten veranderingen in de mondiale verhoudingen 
dichterbij brengen. Zowel bij de participanten als bij de toe-
hoorders leidt dit niet zelden tot eenpersonalisering van de proble-
matiek. Het gevoel "iets voor de goede zaak te doen", en de 
voldoening die wordt opgeroepen door kleinschalige succes-erva-
ringen met het deelnemen aan een cursus, de organisatie van een 
plaatselijke actiedag of het schrijven van een nieuwe brochure, 
bleken vaak doorslaggevende motieven voor het ontstaan en de 
continuering van persoonlijk engagement. Maar in veel gevallen 
bleef voor de geïnterviewden zelf het verband tussen zulke activi-
teiten en het realiseren van veranderingen in de mondiale structu-
ren onduidelijk. 
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In het kader van dit betoog is het zeker niet de bedoeling om 
het belang van persoonlijke motieven en van kleinschalige, 
pragmatische succes-ervaringen te bagatelliseren, want deze vor-
men juist de voedingsbodem van waaruit mensen zelf samen-
hangen creëren tussen hun eigen levenssituatie en de globalisatie 
van hun maatschappelijke bestaansvoorwaarden. Waar het om 
gaat is, dat voor een levens-politiek vormingsperspectief de ver-
halen van de DWB meer dan meestal het geval was, aanknopings-
punten zouden moeten ontwikkelen voor de integratie van per-
soonlijke motieven en van dagelijkse handelingsmogelijkheden 
met de structurele analyses van mondiale verhoudingen. Dit vraagt 
niet alleen om systematische reflectie op de vraag hoe zinvol speci-
fieke kennis en handelings-strategieën zijn met het oog op de 
beïnvloeding van globale structuren. Zeker zo belangrijk is dat de 
verhalen van de DWB bijdragen aan een "de-constructie" van 
heersende (ideologische) beelden en praktijken, waarin fun-
damentele veranderingen van de werkelijkheid haast ondenkbaar 
lijken. Het ontwerpen van betekenis-volle handelingsperspec-
tieven door de DWB zou dan vooral gezocht moeten worden in de 
produktie en verspreiding van kennis, waarin het ontstaan van 
gevoelens van onmacht en berusting ter discussie wordt gesteld. Want 
die vloeien niet automatisch voort uit de complexiteit van de 
mondiale verhoudingen als zodanig, maar zijn de actief gepro-
duceerde effecten van specifieke interpretaties die de verhoudin-
gen in de wereld voorstellen als vanzelfsprekende "sociale feiten" 
die door doelgericht menselijk handelen nauwelijks zijn te beïn-
vloeden. 
In enkele organisaties werden de (ideologische) oorzaken en 
effecten van deze beeldvorming inderdaad aan de orde gesteld. 
Dit maakte het niet alleen mogelijk om zich te bezinnen op de 
vraag aan welke kennis behoefte bestaat, teneinde zich tegen zulke 
beelden te verweren - bijvoorbeeld de verwerking in het eigen 
verhaal van (de voorwaarden en scenario's van) projecten en 
acties waarmee succes geboekt is. Maar ook nodigde dit uit tot 
(reflectie op) handelingsperspectieven waarmee heersende beel-
den over onmacht en zinloosheid bestreden kunnen worden; bij-
voorbeeld "in de eigen bedrijven, organisaties, partijen, scholen, 
kerken, families, maar ook in de media steeds weer duidelijk 
maken dat veranderingen in de Derde Wereld afhankelijk zijn van 
onze bereidheid tot veranderingen in ons leven hier". Met zo'n 
benadering richtten organisaties zich expliciet op de bevordering 
van publieke discussies over (mogelijke) samenhangen tussen 
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mondiale verhoudingen, en de waarden, normen, houdingen en 
handelingsoriëntaties die de dagelijkse ervaringen van mensen 
beheersen. Op deze manier schetsten zij concrete handelings-
opties, zonder dat het verband met de macrostructuren van de 
ontwikkelingsproblematiek uit het oog verdween. 
Kennisproduktie als dialoog 
In het eerste deel van dit hoofdstuk werd betoogd dat de relevantie 
van sociale bewegingen voor levens-politieke vormingsprocessen 
mede afhangt van de wijze waarop hun verhalen open staan voor 
communicatie met en beïnvloeding door anderen. Daarom is voor 
de onderzochte organisaties in de DWB ook nagegaan hoe zij hun 
verhalen presenteren, waarbij de centrale vraag was of en op welke 
manier zij rekening houden met de behoeften, denkbeelden, 
verlangens en ervaringen van hun toehoorders. Met andere woor-
den, in hoeverre was er sprake van een doelgroepen-oriëntatie, 
waarin de levenssituaties van groepen tot wie zij zich richtten 
nadrukkelijk in de verhalen betrokken werden? 
De overgrote meerderheid van de organisaties bleek een min of 
meer duidelijk beeld te hebben van wie zij, zowel in het algemeen 
als met specifieke activiteiten, wilden bereiken. Soms was dit niet 
eens een onderwerp voor bewuste keuzes, omdat men binnen een 
groter verband opereerde dat het "natuurlijke" publiek leverde 
voor het eigen verhaal, bijvoorbeeld een bond van plattelands-
vrouwen of kerkelijke groeperingen. Andere organisaties, die zo'n 
vanzelfsprekende achterban ontbeerden, formuleerden door-
gaans expliciete kenmerken van beoogde doelgroepen, bijvoor-
beeld "groepen die gezien hun maatschappelijke positie daadwer-
kelijk invloed uit kunnen oefenen op de Noord-Zuid verhoudin-
gen" of "groepen die zelf tot de kansarme en achtergestelde groe-
peringen in de Nederlandse samenleving gerekend kunnen wor-
den". 
Maar zo'n welomschreven doelgroepenbeleid leidt niet automa-
tisch tot communicatie met de mensen die men wil bereiken. Een 
aanzienlijk deel van de onderzochte organisaties leek hun doel-
groepen - vaak onbedoeld - vooral te benaderen als mensen tot wie 
gesproken wordt, en niet als gesprekspartners in een gemeen-
schappelijk project over de betekenis van mondiale verhoudingen. 
Deze "object-behandeling" van doelgroepen had diverse oorzaken 
en uitingsvormen, en doet in meerdere opzichten afbreuk aan de 
mogelijkheden tot levens-politieke vorming. 
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In de eerste plaats verbond slechts een kleine minderheid van de 
onderzochte organisaties consequenties aan het besef dat het 
eigen verhaal niet in een maatschappelijk vacuüm is gesitueerd, maar 
moet concurreren met andersoortige vertogen over en interpre-
taties van de werkelijkheid, die de ideeën, emoties en behoeften 
van hun doelgroepen op specifieke manieren beïnvloeden. Het 
verhaal van de DWB werd in de meeste gevallen gepresenteerd 
als een eigenstandige toevoeging aan wat over de wereld verteld 
kan worden, zonder expliciete en systematische aandacht voor de 
tegenstellingen en contrasten met rivaliserende vertogen, en voor 
de redenen waarom mensen zich daardoor voelen aangesproken. 
De meeste organisaties investeerden maar weinig tijd en energie 
in het leren kennen van de belevingswereld en de ervaringen van 
de beoogde doelgroepen, teneinde de thema's en motieven die in 
hun leefwereld centraal staan en die hen binden aan heersende 
ideologieën beter te kunnen confronteren met de verhalen die in 
de DWB worden geproduceerd. In dit verband was een typerende 
uitspraak van één van de geïnterviewden: "Daar hebben we geen 
zicht op, op hoever we afstaan van de groepen die we willen 
bereiken; daar hebben we ook nooit onderzoek naar gedaan [...]. 
In je eigen contacten merk je snel genoeg het niveau van de 
groepen" (curs. T.J.). 
Een gevolg van deze benadering was dat vragen, ervaringen en 
verwachtingen van de toehoorders nauwelijks een rol speelden in 
de constructie van verhalen binnen de DWB. De distributie van 
kennis nam sterk de gedaante aan van informatie-overdracht, 
waarover wel gedebatteerd kon worden, maar op de inhoud en 
ontwikkeling waarvan de cognitieve en emotionele behoeften, de 
specifieke ervaringen, en de reacties van het publiek een minimale 
invloed uitoefenden. Voor zover deze al in beeld kwamen, dienden 
ze vooral als didactische "hefbomen" voor het oproepen van 
belangstelling voor een bij voorbaat vaststaand verhaal: "Aan de 
hand van wat vrouwen in de kenningsmakingsronde inbrengen, 
bepaal je watje van het stramien van je cursus zult aanpassen; het 
programma wordt niet aangepast, dat staat vast". 
Een ander gevolg van de ontbrekende prioriteit voor onderzoek 
en analyse van wat de beoogde doelgroepen beweegt is, dat 
nagenoeg alle onderzochte organisaties worstelden met het pro-
bleem hoe zij de overwegend middenklasse-georiënteerde samenstel-
ling van hun participanten en geïnteresseerden konden doorbre-
ken. Veel groepen wilden juist meer aantrekkingskracht uitstralen 
naar achtergestelden en kansarmen in de samenleving hier, maar 
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gaven te kennen dat zij daar nauwelijks in slaagden: "je kunt je 
afvragen of wij met onze totaal andere klasse-achtergrond en met 
onze boodschap niet zo ver afstaan van die mensen, dat we ook 
niet echt met ze in contact kunnen komen". Ook strategieën waarin 
gewerkt werd via "intermediairs" - bijvoorbeeld educatieve op-
bouwwerkers, buurtwerkers, kaderleden van vakbonden - boden 
zelden soelaas om de eigenlijke doelgroep te bereiken. Evenmin 
was men erg succesvol in het aantrekken van leden uit zulke 
doelgroepen als actieve participanten in de eigen organisatie, 
opdat die 'Van binnenuit" de weg naar een beter contact met de 
beoogde groepen zouden wijzen. Alleen in het vrouwenwerk was 
het gebruikelijk dat vrouwen het werk uitvoerden, maar een een-
duidige identiteits-toeschrijving naar geslacht levert geen oplos-
sing voor de culturele, sociale en economische verscheidenheid en 
barrières waarop men stuitte. Wanneer organisaties daadwerkelijk 
met achtergestelde categorieën in gesprek willen komen over wat 
de mondiale verhoudingen betekenen voor de maatschappelijke 
bestaansvoorwaarden van mensen "hier" en "daar", dan zullen zij 
zich meer systematisch moeten bezinnen op manieren om contac-
ten te leggen, en zich intensiever in de leefwereld van zulke 
categorieën moeten verdiepen. 
Overigens geldt hetzelfde voor het bereiken van maatschappe-
lijke machtscentra - overheid, bedrijven, vakbonden, media. Ook 
de communicatie met zulke instituties bleek vaak moeizaam te 
verlopen, hetzij omdat hier eveneens sprake was van culturele 
barrières waardoor men eikaars taal niet verstond, hetzij omdat 
het verhaal van de DWB moeilijk te verenigen viel met de belangen 
en het beleid die in zulke instituties worden gearticuleerd. Een 
noodzakelijke voorwaarde om toch invloed uit te oefenen is, dat 
ook in zulke contacten niet wordt vastgehouden aan kant en klare, 
vaststaande "boodschappen", maar dat in een proces van onderlin-
ge communicatie de verhalen van de DWB worden afgestemd op 
de specifieke invalshoeken van de betreffende instituties. Een 
extra complicatie daarbij vormen de ongelijke machtsposities van 
de partners in zulke "onderhandelingsprocessen", en de daarmee 
verbonden risico's van verwatering van het eigenlijke verhaal tot 
pragmatische aanpassingen die moeiteloos in de marges van heer-
sende beleidsoverwegingen ingevoegd kunnen worden, in plaats 
van deze uit te dagen. 
Een tweede belemmering voor een open communicatie met de 
toehoorders werd gevormd door de methodische en didactische 
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accenten die de onderzochte organisaties vaak in hun verhalen 
legden. De meeste groepen hadden de neiging om in een betrek-
kelijk korte tijdspanne een overvloed aan informatie samen te 
persen. Uit angst voor simplificatie en onvolledigheid werden 
bijvoorbeeld in korte cursussen van vier tot zes bijeenkomsten 
zoveel mogelijk aspecten van de ontwikkelingsproblematiek of van 
een bepaald Derde Wereldland ^handeld". Dit gaf deelnemers 
nauwelijks gelegenheid om de stroom aan informatie in zich op te 
nemen, laat staan die te verwerken in relatie tot hun eigen ervarin-
gen, vragen en denkbeelden. 
Een aantal organisaties tilde niet zo zwaar aan dit probleem; wat 
telde was de "boodschap" en niet de methode: "wij dragen infor-
matie aan - een overvloed - waar ieder voor zich zelf maar mee 
moet zien te leven en keuzes in te maken". Anderen onderkenden 
wel dat het overstelpen van mensen met informatie geen garantie 
geeft dat zij zich werkelijk gaan verdiepen in de thematiek die aan 
de orde wordt gesteld, en misschien zelfs averechts werkt: "je wordt 
doodgeslagen door alle informatie die over je heenspoelt". Met 
uitzondering van organisaties die er in slaagden langer lopende 
cursussen of andere educatieve activiteiten te organiseren, wisten 
de meeste geïnterviewden echter niet goed raad met de vraag hoe 
de kennis en informatie die zij hun publiek aanbieden zo te 
doseren, dat ervaringen, inzichten en interpretaties waarover de 
toehoorders al beschikken geactualiseerd en geproblematiseerd in 
plaats van genegeerd worden. De meerderheid leek onvoldoende 
methodische competenties in huis te hebben om kennis op een 
exemplarische manier aan te bieden, en om discussies over de 
betekenis van mondiale verhoudingen uit te lokken met behulp 
van zorgvuldig geselecteerde thema's, die voor hun publiek zowel 
overzichtelijk als herkenbaar waren. 
Toch leefde in een aantal organisaties wel degelijk het besef dat 
het van belang is dat hun verhalen ruimte scheppen voor de 
inbreng van en aansluiten op de eigen ervaringen en inzichten van 
de toehoorders, en dat in dat kader de ontwikkeling van een 
dialogische methode gewenst is. Voor zover hieruit consequenties 
werden getrokken voor de eigen werkwijze, zocht men het vooral 
in werkvormen die de toehoorders stimuleren hun reeds verin-
nerlijkte ervaringen onder woorden te brengen. De informatie die 
de DWB aanreikte was dan bedoeld om zulke, in de persoonlijke 
biografíe opgeslagen, ervaringen in een mondiaal perspectief te 
plaatsen. Door deze benadering werden als het ware van buitenaf 
twee grootheden kortgesloten: de door de DWB geselecteerde en 
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aangedragen informatie, en de veronderstelde ervaringsrijkdom 
van het publiek. Maar ook in zo'n werkwijze waren de organisaties 
van de DWB "autonome" producenten van het verhaal over de 
mondiale thematiek, en bleef het vaak onduidelijk of de inhoud en 
vormgeving daarvan inderdaad geëigend waren voor een bewer-
king van de specifieke ervaringen en behoeften van de doelgroe-
pen tot wie men zich richtte. Met andere woorden, zo'n "extern" 
geconstrueerd verband vormde geen garantie dat de aangereikte 
kennis en de opgeslagen ervaringen voldoende op elkaar aansloten 
om vruchten af te werpen. Precies vanwege deze reden zocht een 
kleine minderheid van de onderzochte organisaties zijn heil in 
andere methodes: de ontwikkelingvan vormen van ervaringsleren. 
Daarbij lag het accent niet op de confrontatie tussen aangereikte 
informatie en verinnerlijkte ervaringen maar op de gezamenlijke 
produktie van ervaringen, door te onderzoeken welke kennis over 
welke aspecten van de ontwikkelingsproblematiek voor de toe-
hoorders in hún leefsituaties betekenisvol is en waarom dat het ge-
val is. Door één van de geïnterviewden werd deze benadering als 
volgt samengevat: "Het onderzoek dat deelnemers in zo'n cursus 
doen gaat via zelfwerkzaamheid, een eigen themakeuze en zelf ma-
teriaal zoeken [...]. We gaan eerst met de groep zoeken naar de re-
den waarom zij een bepaald thema willen uitzoeken [...]. De cur-
susleiders bieden geen informatiepakketten aan, we verwachten 
een eigen inbreng, een eigen visie ontwikkelen, niet zo maar het 
overnemen van bekende thema's". Zo'n aanpak doet een groot be-
roep op methodische kwaliteiten en competenties: er moet recht 
gedaan worden aan de (explicitering van) leerbehoeften van de 
deelnemers, onder gelijktijdige bewaking van het thema van de 
mondiale verhoudingen als centraal perspectief van waaruit kennis 
ontwikkeld wordt. Het gevaar dat de gevraagde zelfwerkzaamheid 
uitwaaiert naar een verscheidenheid aan persoonlijke pre-occu-
paties en zijsporen, die nog maar weinig samenhang vertonen met 
de specifieke thematiek van de DWB is niet denkbeeldig. Maar als 
een methode om de verantwoordelijkheid voor de produktie van 
kennis in de gemeenschappelijke handen van de 'Vertellers" en de 
"toehoorders" te leggen, was dit de meest consequent uitgewerkte 
benadering die in de onderzochte organisaties werd aangetroffen. 
Kennis-produktie ab collectief proces 
In paragraaf 5.2 werd aangegeven dat één van de potentiële 
bronnen voor levens-politieke vorming in sociale bewegingen haar 
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oorsprong vindt in wat Eyerman en Jamison de organisatorische 
dimensie van hun cognitieve praxis noemen. Dat wil zeggen dat 
bewegingen organisatievormen ontwikkelen die de produktie en 
verspreiding van kennis niet in handen leggen van een "elite" van 
professionele deskundigen, maar deze zoveel mogelijk onder de 
gemeenschappelijke verantwoordelijkheid van de betrokken par-
ticipanten plaatsen. Daarmee stellen zij een "democratisch voor-
beeld", dat de constructie van kennis een zaak is die de hele 
bevolking en niet uitsluitend experts aangaat. Tegen deze achter-
grond werd voor de onderzochte organisaties binnen de DWB ook 
gekeken in hoeverre de ervaringen die participanten in de praktij-
ken van deze organisaties opdeden hen socialiseerden in de 
produktie en verspreiding van kennis als een collectieve aangele-
genheid. 
Voor een groot deel van de organisaties gold dat zij een be-
trekkelijk open en losse organisatiestructuur kenden. Zelden was er 
sprake van expliciete toelatingseisen, de verdeling van taken vond 
meestal plaats op basis van vrijwilligheid, rechten en plichten van 
participanten waren doorgaans niet geformaliseerd, en iedere 
participant had in principe toegang tot de processen van menings-
en besluitvorming. Verder hadden de meeste participanten welis-
waar een middenklasse-achtergrond, maar bestond er in andere 
opzichten vaak een opmerkelijke heterogeniteit: levenservaring, 
leeftijd, deskundigheden. Voor een grote meerderheid van de 
geïnterviewden vormden juist deze openheid en diversiteit een 
belangrijk deel van de aantrekkingskracht die de betreffende 
organisaties op hen uitoefenden. Want hierdoor bestond er een 
hoge mate aan persoonlijke vrijheid in de bepaling van waaraan 
en hoe intensief men zijn tijd en energie wilde besteden, en was de 
druk tot aanpassing aan normen en regels van de groep betrekke-
lijk gering: "ieder kan actief zijn op de manier en het gebied waarop 
hij of zij zich het meeste thuis voelt". Ook betaalde medewerkers, 
die meestal wel een bepaalde functie-omschrijving hadden, waren 
over het algemeen redelijk autonoom in de invullingen en accen-
tueringen van hun werkzaamheden. Ook werden zij gecon-
fronteerd met een grote diversiteit aan taken, wat de meesten van 
hen als een attractief aspect van hun aanstelling ervoeren. 
Veel geïnterviewden gaven te kennen dat juist door de relatieve 
vrijheid om zelf te bepalen of en hoe men zich zou inlaten met 
activiteiten die ongewoon en onbekend waren, hun participatie 
aan de DWB voor hen persoonlijk een leerschool was (geweest) 
waarin zij in alle rust nieuwe inzichten en vaardigheden konden 
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ontwikkelen, die de grenzen van hun competenties en kundighe-
den verlegden. Maar deze zelfde vrijheid en diversiteit van de 
participanten stonden om verschillende redenen tegelijkertijd op 
gespannen voet met de ontwikkeling en verspreiding van kennis 
als een collectieve praktijk. De losse organisatie-principes hadden 
vaker wel dan niet tot resultaat dat "ieder zijn eigen winkeltje 
beheerde", en dat er informele hiërarchieën en scheidslijnen tussen 
participanten gegroeid waren met betrekking tot verantwoorde-
lijkheden voor de vaststelling en de produktie van de kennis die 
tot het geestelijk eigendom van een organisatie gerekend mocht 
worden. 
In de eerste plaats werd het ontstaan van deze interne ongelijkhe-
den in de hand gewerkt door de vaak moeizame verhouding tussen 
betaalde medewerkers en vrijwiligers, en de daarmee verband 
houdende tendensen totprofessionalisering\an het werk. De eerst-
genoemden waren op grond van opleiding, ervaring, en positie in 
de organisatie, over het algemeen goed in staat een samenhangend 
beeld te verwerven van wat er in de organisatie omging en nodig 
was, en om profijt te trekken van de ruimte die de open organisa-
tie-structuur bood aan de ontplooiing van eigen initiatieven. Voor 
veel vrijwilligers lag de situatie echter anders. Een gebrek aan 
ervaring en deskundigheid, beperkingen van de tijd en energie om 
in de organisatie te investeren, en onvermogen om eigen initia-
tieven met de nodige daadkracht aan anderen te presenteren, 
waren vaak voorkomende oorzaken van hun problemen om een 
gelijkwaardige inbreng in het reilen en zeilen van de organisatie te 
realiseren. Het gevolg was dat in heel wat gevallen de feitelijke 
verhouding tussen betaalde medewerkers en vrijwilligers het 
karakter aannam van een rolverdeling tussen "leiders" en "aange-
vers" aan de ene kant, en "uitvoerders" van - vaak beperkte en 
afgebakende - taken aan de andere. En deze tweedeling werkte ook 
door in de produktie van de voor de betreffende organisatie 
kenmerkende verhalen: de produkt-ontwikkeling was in de han-
den van de betaalde staf, terwijl de vrijwilligers werden ingescha-
keld voor het uitvoerende werk van de kennis-overdracht naar het 
publiek. 
In het merendeel van de organisaties was men zich wel bewust 
van de problematische relaties tussen betaalde en onbetaalde 
participanten, en zocht men naarstig naar oplossingen. De 
overheersende koers die in dat verband werd uitgezet was profes-
sionalisering; dat wil zeggen, de eerdere informele tweedeling 
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tussen de participanten werd nu formeel bekrachtigd. De pro-
fessionele krachten - eventueel in overleg met een bestuur -
werden verantwoordelijk gesteld voor de voorbereiding en de 
besluitvorming met betrekking tot het inhoudelijk en strategisch 
beleid, terwijl de vrijwilligers - vaak onder supervisie van betaalde 
stafleden - werden ingezet voor de uitvoering van werkzaamheden 
die voortvloeiden uit de genomen besluiten. Tegelijkertijd is de 
neiging ontstaan om hogere eisen aan vrijwilligers te stellen: niet 
langer wordt iedereen toegelaten, maar er vindt selectie plaats op 
de competenties en kwalificaties waaraan de organisatie behoefte 
heeft. 
Hoewel te begrijpen valt waarom veel organisaties de weg naar 
professionalisering zijn ingeslagen, kleven er uit het oogpunt van 
levens-politieke vorming bezwaren aan deze ontwikkeling. De 
kloof tussen professionals en vrijwilligers binnen de DWB wordt 
groter, waardoor er gemakkelijk een nieuwe "elite" kan ontstaan 
die zich, op grond van posities en toegeschreven deskundigheden, 
een soort monopolie toeeigent op de vaststelling welke kennis en 
strategieën met betrekking tot de produktie en de verspreiding van 
verhalen over de ontwikkelingsproblematiek wel en niet relevant 
geacht worden. Zo'n situatie lijkt niet bevorderlijk voor de ontwik-
keling van kennis-praktijken als vormen van collectieve en creatie-
ve leerprocessen voor alle betrokkenen. Bovendien werken de aan 
hun eigen posities gekoppelde belangen van professionals de ver-
zelfstandiging van de organisatorische dimensie ten opzichte van 
"de beweging" in de hand. Het voortbestaan en de maatschap-
pelijke erkenning van de organisatie raken direct verbonden met 
de werkgelegenheid en de arbeidsbevrediging van de professionele 
medewerkers, en eisen daarom regelmatig meer aandacht op dan 
de vraag hoe de "movement-identity" versterkt kan worden. 
In een aantal organisaties werden deze bezwaren wel gezien, 
maar bijna overal heerste het idee dat deze niet opwogen tegen de 
voordelen van professionalisering, ook al omdat men weinig ver-
weer had tegen het algemene maatschappelijke klimaat, waarin 
"kwaliteit" en "professionalisering" tot een onscheidbare twee-een-
heid worden verklaard. Slechts in een enkele organisatie hield men 
nadrukkelijk vast aan het uitgangspunt dat professionele mede-
werkers in dienst staan van het beleid en de kennis die door het 
gros van de participanten gedragen worden: "het is de taak van 
betaalde medewerkers informatie te verzamelen en door te geven 
over de thema's waarvan wij als groep besluiten dat we die uitge-
zocht willen hebben". In deze opvatting worden de specifieke 
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posities en deskundigheden van de professionals erkend en ge-
bruikt, maar vormen die geen legitimatie om hun meer zeggen-
schap over de gang van zaken toe te kennen dan andere partici-
panten. 
Een tweede reden voor interne ongelijkheden in de onderzochte 
organisaties hing samen met de veel voorkomende versnippering 
van taken, en de daarmee samenhangende betrekkelijk geringe 
aandacht voor een collectieve ontwikkeling van visies op de planning 
van activiteiten. Veel organisaties kampten met afstemmings- en 
coördinatieproblemen tussen de veelheid werkzaamheden die hun 
participanten verrichtten. De open organisatiestructuren werkten 
in de hand dat mensen zich, in overeenstemming met persoonlijke 
interesses en bekwaamheden, inzetten op een bepaald deelterrein 
of voor een afgebakend takenpakket, zonder dat zij zelf en de 
organisatie in haar totaliteit veel zicht hadden op de samenhang 
tussen de verschillende bezigheden. Vaak kwam men er hierdoor 
evenmin aan toe om beleids-opties voor de langere termijn 
gemeenschappelijk te bediscussiëren: "Het werk wordt al gauw een 
individuele zaak [...]. Iedereen is met zoveel uiteenlopende dingen 
bezig dat er geen tijd overschiet voor gezamenlijke beleidsdiscus-
sies". 
Als oorzaken voor deze stand van zaken werden veelal tijdge-
brek en actiedruk genoemd. Een dieperliggende reden lijkt echter 
gezocht te moeten worden in de organisatorische "promotie" van 
de tweedeling tussen participanten, en van hun behoeften aan 
persoonlijke autonomie. Al dan niet geformaliseerd werd de 
beleidsontwikkeling doorgaans overgelaten aan de betaalde me-
dewerkers, en stelde het gros van de vrijwilligers zich tevreden met 
het uitvoeren van werkzaamheden die hen boeiden en waarin zij 
zich konden uitleven. In zo'n structuur is het niet verwonderlijk 
dat er een individualisering van verantwoordelijkheden plaatsvindt, 
waarbij de meerderheid van de participanten zich wel betrokken 
voelt bij de concrete, zelfgekozen of toebedeelde taken, maar zich 
betrekkelijk weinig bekommert om de vraag of en hoe die passen 
in een bredere visie en in een samenhangend beleid. Tegelijkertijd 
lieten de meeste geïnterviewde professionele medewerkers weten 
dat zij weliswaar de nodige problemen ondervonden door deze 
vrij(büjvend)heid van veel vrijwilligers. Maar zelf achtten zij zich 
allereerst verantwoordelijk voor de inhoudelijke ontwikkelingvan 
het werk, en zij voelden zich niet erg aangetrokken tot inspan-
ningen ten behoeve van organisatorische veranderingen die de 
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vrijwilligers misschien meer zouden motiveren om te delen in de 
collectieve verantwoordelijkheid voor inhoudelijke kwesties: "Al-
lerlei veranderingen in de organisatie zijn allemaal voorwaarden-
scheppend [...] ook al zouden die op de lange termijn rendabeler 
zijn, dan moet ik nu stop zeggen tegen allerlei inhoudelijke dingen 
waarmee ik bezig ben, en daarvoor zit ik juist hier". 
Parallel aan deze individualisering van verantwoordelijkheden, 
bestond er ook een tendens tot fragmentatie van deskundigheden. 
Zoals eerder werd opgemerkt betekende de participatie aan de 
DWB voor veel mensen een persoonlijke leerschool. Niet alleen 
was er sprake van talrijke spontane leerprocessen, waarin 
participanten kennis en vaardigheden ontwikkelden als een neven-
produkt van hun deelname aan concrete activiteiten. Ook kende 
het merendeel van de onderzochte organisaties bewust geplande 
leermomenten, waarop met een zekere regelmaat scholing, trai-
ning en reflectie plaats vonden met het oog op werkzaamheden 
binnen de organisatie. Hierbij was het opvallend dat deze inge-
bouwde educatieve momenten in de regel sterk praktisch en "ad 
hoc" georiënteerd waren, en slechts weinig aandacht besteedden 
aan de collectieve bevordering van visies en inzichten die de 
praktische behoeften van het hier-en-nu overstegen. Over het 
algemeen hadden scholing, training en reflectie betrekking op een 
nieuw thema waarmee men aan de slag wilde, een nog niet eerder 
uitgeprobeerde methode, of de evaluatie van een concrete activi-
teit die was afgesloten. Behalve tijdgebrek en actiedruk, werden 
de wenselijkheid van een zakelijke werkwijze en scepsis tegenover 
alomvattende theorieën en verhalen als de meest voorkomende 
verklaringen genoemd voor deze nogal pragmatische invulling van 
de ingebouwde educatieve processen. Zelden stond de ingebouw-
de educatie in het teken van een gemeenschappelijke bezinning 
op (ontwikkelingen in) de kennis en de visie die een organisatie 
noodzakelijk vond voor de produktie en de verspreiding van het 
eigen verhaal, en van de daaruit af te leiden consequenties voor 
de beschikbare en te bevorderen deskundigheden van individuele 
participanten. 
Deze benadering houdt echter een reële bedreiging in voor de 
cognitieve praxis van de betreffende organisaties. Niet alleen kan 
een overwegende concentratie op kennis en vaardigheden die 
direct bruikbaar zijn voor de dagelijkse activiteiten uitmonden in 
de verzelfstandiging van de technologische dimensie tegenover de 
cosmologische, wanneer dit ten koste gaat van de ontwikkeling van 
een breder perspectief op de betekenis van de mondiale ver-
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houdingen. Maar ook bemoeilijkt dit de ontwikkeling van kennis 
en deskundigheid als een collectieve aangelegenheid voor 
organisaties. De nagenoeg exclusieve oriëntatie van scholing, trai-
ning en reflectie op actuele taken en activiteiten leidde er vaak toe 
dat zulke deskundigheidsbevorderende inspanningen werden 
overgelaten aan de verantwoordelijkheid en het initiatief van de 
individuele participanten die met de werkzaamheden in kwestie 
waren belast: "gebleken lacunes in watje zelf weet en kunt, worden 
niet opgepakt als gezamenlijk te organiseren leeractiviteiten [...] 
ieder werkt er individueel aan". Het gevolg hiervan was een onmis-
kenbare tendens tot individualisering van de kennis- en competen-
tie-ontwikkeling. Voor zoverre participanten bereid en in staat 
waren hun competenties systematisch te vergroten, bleef de meer-
waarde hiervan sterk aan hun persoon gebonden; met hun vertrek 
verdween hun specifieke deskundigheid weer uit het arsenaal aan 
kennis en kunde waarover de organisatie beschikte. 
Slechts een kleine minderheid van de onderzochte organisaties 
kende een min of meer uitgewerkt plan voor deskundigheidsbe-
vordering, dat was afgestemd op de collectieve behoeften aan 
kennis en competenties met betrekking tot (de ontwikkeling van) 
een gemeenschappelijke visie voor de langere termijn. In zulke 
organisaties werden voor en door participanten bijvoorbeeld sys-
tematisch scholingsactiviteiten ontwikkeld over de uiteenlopende 
vraagstukken van ontwikkelingssamenwerking, studiedagen 
georganiseerd waarin de mondiale dimensies van specifieke the-
ma's ter discussie werden gesteld, en trainingen opgezet die inhou-
delijke deskundigheidsbevordering combineerden met het leren 
van vaardigheden hoe te communiceren met personen en groepen 
buiten de eigen organisatie. Maar in de meeste gevallen ontbrak 
zo'n plan, waardoor de bevordering van de deskundigheden van 
individuele participanten in zekere zin toevallig tot stand kwam, 
en geen 'Ъегк" werd van de organisatie als geheel. 
5.4 Conclusies 
Aan het begin van dit hoofdstuk werd de vraag gesteld in hoeverre 
(nieuwe) sociale bewegingen beschouwd kunnen worden als be­
langrijke maatschappelijke dragers van levens-politieke vormings­
processen. De educatieve praktijken van organisaties binnen de 
Derde Wereld Beweging zoals die uit het in paragraaf 5.3 bespro­
ken onderzoek naar voren kwamen, laten zien dat er in en door 
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sociale bewegingen weliswaar veelsoortige leersituaties gecreëerd 
worden, maar dat die niet per definitie een levens-politieke bete-
kenis hebben. 
Leren en educatie vormden ontegenzeggelijk een belangrijke 
rol in de activiteiten van alle onderzochte organisaties. Niet alleen 
gaf het merendeel van de geïnterviewde participanten te kennen 
dat zij hun deelname aan de DWB als een persoonlijke leerschool 
beleefden. Maar ook werden talrijke educatieve activiteiten geor-
ganiseerd waarin specifieke kennis en informatie over de Derde 
Wereld en de ontwikkelingsproblematiek aan geïnteresseerde 
"buitenstaanders" gepresenteerd werden. De DWB neemt duide-
lijk een eigen plaats in temidden van het scala aan educatief aanbod 
dat deze samenleving rijk is, en vormt als zodanig een relevant 
onderdeel van het domein dat bestreken wordt door instellingen 
en organisaties voor (volwassenen)educatie. Voor het merendeel 
van de onderzochte organisaties gold echter dat zij hun eigen 
positie op de educatieve markt vooral zagen in de overdracht van 
hun specifieke kennis - als een specialistisch "produkt" waarvoor 
een afzetgebied gewonnen moest worden. Maar het lijkt twijfel-
achtig of de kennis die zij met deze benadering verspreiden bij-
draagt aan typisch levens-politieke vormingsprocessen. 
De drie vragen die als leidraad dienden voor de her-interpre-
tatie van de onderzoekgegevens (zie 5.2), gaven over het algemeen 
aanleiding tot ontkennende antwoorden. De grote meerderheid 
van de onderzochte organisaties besteedde weinig expliciete aan-
dacht aan de ethische implicaties van de geproduceerde en 
gedistribueerde verhalen over de structurele oorzaken van de 
Noord-Zuid tegenstellingen. Bovendien verdiepten zij zich weinig 
in de dagelijkse leefwereld en de daarin tot uitdrukking gebrachte 
handelingsperspectieven, behoeften, veronderstellingen en emo-
ties van hun doelgroepen, met het gevolg dat de kennis die zij 
aanboden eerder het karakter van een "les" vertoonde dan tot 
debat en dialoog prikkelde. En tenslotte waren hun activiteiten in 
de meeste gevallen ingebed in organisatievormen die weinig bevor-
derlijk waren voor de verwerkelijking van een collectief beheerde 
cognitieve praxis. 
Deze conclusie is niet bedoeld als een kritiek op "tekortschietende" 
praktijken in het licht van de strenge nonnen van een (levens-poli-
tieke) theorie. In paragraaf 5.2. is al aangegeven dat de politiek-
ideologische context waarin sociale bewegingen opereren aan-
leiding geven tot heel verschillende soorten leerprocessen, waarbij 
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een ingebouwde spanning bestaat tussen de voorwaarden tot 
levens-politieke vorming en de politieke doelen van bewegingen. 
Op zichzelf vormt dit geen beletsel voor de bevordering van 
levens-politieke vormingsprocessen. Integendeel, zo lang sociale 
bewegingen er in slagen het spanningsveld tussen hun kritische en 
communicatieve functies enerzijds en hun strategische oogmerken 
anderzijds te thematiseren, en de daarmee samenhangende ver-
schillende leermomenten op elkaar te betrekken, zijn zij belangrij-
ke vertegenwoordigers van de dilemma's die eigen zijn aan een 
"levens-politieke cultuur". 
De twijfel aan het levens-politieke gehalte van de aangetroffen 
educatieve praktijken in de DWB komt voort uit de verwaarlozing 
van dit spanningsveld. Slechts incidenteel en in een minderheid 
van de onderzochte organisaties was sprake van een serieuze 
bezinning op nieuwe wegen om de "hoofden, handen en harten" 
van hun toehoorders zo te beroeren, dat vragen over de samen-
hang tussen individuele en collectieve verantwoordelijkheden in 
het centrum van de aandacht geplaatst konden worden, zonder 
terug te vallen op emotionele, moralistische of romantische 
simplificaties. Het merendeel van de geïnterviewden leek vooral 
in beslag genomen door pragmatische vragen naar waarborgen 
voor het voortbestaan van de eigen organisatie, en naar de "effec-
tiviteit" en de "efficiëntie" van de eigen (educatieve) praktijken. 
Vandaar dat termen als zakelijkheid, haalbaarheid en professio-
naliteit hoog genoteerd stonden. 
Een verklaring hiervoor kan zijn dat het boven beschreven 
onderzoek plaats vond in de tweede helft van de jaren tachtig, 
terwijl de DWB - evenals andere nieuwe sociale bewegingen - haar 
hoogtepunt ongeveer tien jaar eerder kende. Dit betekent dat het 
"historisch succes" van de DWB - de integratie in de gevestigde 
sociale instituties van de nieuwe kennis over en perspectieven op 
de werkelijkheid die door haar geproduceerd werden - al in een 
eerder stadium zijn beslag had gekregen. In dit verband lijkt het 
aan geen twijfel onderhevig dat de DWB een onmiskenbare func-
tie heeft vervuld in de toegenomen aandacht onder alle lagen van 
de bevolking voor de problemen van de Derde Wereld. Maar ten 
tijde van het onderzoek was die fase in de historische missie van 
de DWB min of meer achter de rug, en stond de beweging voor de 
vraag hoe verder te gaan. Dat in zo'n situatie onduidelijkheid 
bestaat over de "boodschap", en dat er verhoudingsgewijs meer 
aandacht bestaat voor de continuïteit en het voortbestaan van de 
organisaties in de beweging dan voor de verdere ontwikkeling van 
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de "movement identity", is niet zo verwonderlijk. Daarbij is het 
zinvol om in herinnering te roepen dat volgens Eyerman en Jamis-
on sociale bewegingen uit hun eigen aard slechts tijdelijke publieke 
ruimtes kunnen scheppen om de samenleving te voeden met 
nieuwe ideeën en concepten. 
Vanuit de organische levensloop van bewegingen is het dus heel 
goed denkbaar dat de DWB haar specifieke levens-politieke func-
ties (voorlopig) achter zich heeft, en dat de meeste organisaties die 
uit deze beweging zijn voortgekomen zich tot centra voor "gewone" 
(educatieve) activiteiten getransformeerd hebben, zonder preten-
ties om het morele maatschappelijke debat van nieuw élan te 
voorzien. Maar zelfs wanneer dat het geval zou zijn, dan betekent 
dit niet dat de DWB voor de toekomst definitief is afgeschreven 
als een potentiële bron voor levens-politieke vorming. Voorstel-
baar is immers dat zij zich in een volgende historische fase in die 
hoedanigheid revitaliseert, als gevolg van niet te voorziene ontwik-
kelingen in het spel van de maatschappelijke krachten. 
Het in de vorige paragraaf beschreven onderzoek had slechts 
betrekking op (een gedeelte van) één sociale beweging - de Derde 
Wereld Beweging - en de bevindingen ten aanzien van het niet erg 
overtuigende levens-politieke gehalte van de aangetroffen educa-
tieve praktijken mogen zeker niet van toepassing worden verklaard 
op sociale bewegingen in het algemeen. Maar wel kan met enige 
stelligheid worden geconcludeerd dat een exclusieve koppeling 
van levens-politieke vorming aan de cognitieve praxis van sociale 
bewegingen een hachelijke zaak is. De inbouw van educatieve 
processen in sociale bewegingen garandeert kennelijk niet zonder 
meer en onder alle omstandigheden de bevordering van levens-
politieke oriëntaties in het denken en handelen van de betrokke-
nen. De tendensen tot verzelfstandiging van de technologische en 
organisatorische dimensies, die samenhangen met de tijdelijkheid 
en de fase-gebondenheid van bewegingen, vragen juist ook om 
kritische impulsen van buitenaf, omdat bewegingen doorgaans niet 
in staat zijn van binnenuit de door hun eigen dynamiek gepro-
duceerde beperkingen aan hun levens-politieke potentieel te 
overstijgen. Dit roept de vraag op of en onder welke voorwaarden 
de kansen op levens-politieke vorming vergroot worden wanneer 
vorming plaats vindt als een relatief autonoom proces, waarin een 
(ped)agogische bewerking tot stand komt van levens-politiek gela-
den thema's en oriëntaties die mede door sociale bewegingen 
worden gearticuleerd. Deze vraag vormt het onderwerp van het 
volgende hoofdstuk. 
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6. Levens-politieke vorming en 
ecologische verantwoordelijkheid 
In het vorige hoofdstuk werd op zowel theoretische als empirische 
gronden betoogd dat, hoewel sociale bewegingen een belangrijke 
rol spelen in de bevordering van het publieke debat over levens-
politieke thema's, dit geen garantie inhoudt dat zij ook bij uitstek 
geschikt zijn voor de totstandkoming van levens-politieke 
vormingsprocessen. Deze vaststelling maakt nieuwsgierig naar de 
betekenis van de ín paragraaf 5.2 genoemde intermediaire functie 
van educatie in dit verband. Dat wil zeggen, nagegaan moet wor-
den hoe de in de thema's en verhalen van relevante maatschappe-
lijke bewegingen geïmpliceerde samenhangen tussen persoonlijke 
en collectieve verantwoordelijkheid, door het educatieve veld 
eigenstandig bewerkt en verdiept kunnen worden. Deze vraag 
wordt hier exemplarisch onderzocht voor het thema natuur en 
milieu, toegespitst op de pedagogische bevordering van ecologi-
sche verantwoordelijkheid. 
De milieu-beweging heeft er onmiskenbaar toe bijgedragen dat 
dit thema een centrale plaats op de politieke agenda's van heden-
daagse samenlevingen heeft verworven. Maar na een fase waarin 
zij nadrukkelijk opkwam voor een nieuw ethos, waarin ecologische 
uitgangspunten richtinggevend voor de organisatie van het 
maatschappelijk leven zouden moeten zijn, is het gedachtengoed 
van deze beweging onderhevig geraakt aan een proces van 
ontradicalisering (vgl. Cramer, 1989; Nelissen, 1989). Terugkij-
kend op de recente geschiedenis van de internationale milieu-
beweging stellen Eyerman en Jamison (1991) daarom vast: "What 
was once Utopian practice has become commercial business" 
(p.76). De logica's van kapitalistische produktiewijzen en markt-
economieën, en de machtsverhoudingen van het (internationale) 
politieke systeem vormen voor het merendeel van de actoren in de 
milieubeweging het geaccepteerde maatschappelijke decor voor 
persoonsgebonden en locaal georiënteerde bewustmakingsmo-
dellen en handelingsperspectieven (vgl. Apel, 1991, p.105). Ook al 
onder invloed van economische recessies en stagnaties, het poli-
tiek-maatschappelijke klimaat van "no-nonsense", en het geslon-
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ken geloof in omvattende sociaal-politieke utopieën, is de bewe-
ging van een fundamenteel contesterende kracht veranderd in een 
erkende gesprekspartner voor de gevestigde politieke en econo-
mische instituties. Zij lijkt zich goed te kunnen vinden in het begrip 
"duurzame ontwikkeling" zoals dat in 1987 door de commissie 
Brundtland werd gelanceerd, en dat zowel internationaal als natio-
naal een aanlokkelijke basis vormt voor het te ontwikkelen milieu-
beleid van de overheid, omdat het ecologische zorg belooft te 
integreren met een op industriële produktiewijzen gestoelde 
voortgang van de economische groei. Binnen die context concen-
treert ook de milieu-beweging zich sterk op het meedenken over 
alternatieve technologieën die wel economisch rendabel zijn, maar 
toch (wetenschappelijk) verantwoorde grenzen aan de economi-
sche groei stellen. 
Tegen de achtergrond van die ontwikkeling loont het de moeite 
om te onderzoeken in hoeverre en met welke uitgangspunten 
vorming het oorspronkelijk door de milieu-beweging uitgedragen 
ethos levend kan houden, waarin het streven naar ecologische 
verantwoordelijkheid noodzakelijkerwijze samengaat met een 
fundamentele cultuurkritiek op de rationaliteitsvormen en prak-
tijken van moderne instituties en leefwijzen. De opzet van dit 
hoofdstuk is als volgt: eerst wordt aan de orde gesteld dat er achter 
de ogenschijnlijke consensus over het belang van ecologisch 
verantwoord handelen en denken, in werkelijkheid een veelheid 
aan uiteenlopende en vaak tegenstrijdige opvattingen over de 
relatie tussen cultuur en natuur verborgen gaat (6.1). Vervolgens 
wordt beargumenteerd welke functies voor vorming afgeleid kun-
nen worden uit een levens-politiek geïnspireerde formulering van 
ecologische verantwoordelijkheid (6.2). En tenslotte worden de 
functies van ecologische vorming in verband gebracht met de 
maatschappelijke voorwaarden (6.3) en de politieke organisatie 
van ecologisch verantwoord handelen (6.4). 
6.1 Ecologische verantwoordelijkheid als pseudo-consensus 
Hoewel de mens zelf deel uitmaakt van de natuur en van natuur-
lijke eco-systemen, bestond één van de dragende pijlers van het 
met het Rationalisme verbonden moderne wereldbeeld uit de 
scheiding tussen natuur en materie enerzijds, en cultuur en geest 
anderzijds. Wel is in zulke uiteenlopende stromingen als bijvoor-
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beeld de Romantiek of de "Blut-und-Boden" ideologie ook steeds 
een emotionele en symbolische band tussen mens en natuur ver-
beeld, maar meer typerend voor het moderne denken was toch de 
idee dat "de geest [...] van buiten af het lichaam en de wereld 
beïnvloedde" (Toulmin, 1990, p. 154). Door deze scheiding van 
geest en lichaam plaatste de mens zich boven de natuur en onder-
wierp die aan zijn wil en bedoelingen. In het moderne wereldbeeld 
"nature came to mean something to be subordinated to human will 
and reason - a passive object of purposeful action [...] by its human 
masters" (Bauman, 1991, p.39). De natuur werd een te onderzoe-
ken en domesticeren object voor (natuur)wetenschappelijke stu-
dies en experimenten, en de leverancier van grondstoffen voor de 
sterk stijgende economische behoeften aan goederen en waren 
(vgl. bijvoorbeeld Lemaire, 1970; Harmsen, 1974). 
In de afgelopen decennia lijkt er echter sprake van een toege-
nomen besef dat zo'n scheiding tussen cultuur en natuur onhoud-
baar is. Zowel in brede lagen van de bevolking als in toonaange-
vende politieke, economische en wetenschappelijke kringen, is het 
bewustzijn gegroeid dat de materiële praktijken en de culturele 
leerwijzen van de moderne samenleving dramatische effecten sor-
teren op het (voort)bestaan van mensen, planten en dieren, en dat 
zorg over de toekomst van natuur en milieu voor alles om bezin-
ning op de aard en de toekomst van de moderne cultuur vraagt. 
Beek (1986) vat dit besef samen met zijn opmerking dat de aantas-
ting van de natuur tevens de cultuur bedreigt, omdat die de 
oorzaak is van "globale medizinische, soziale und ökonomische 
Gefährdungen für Menschen - mit völlig neuartigen Heraus-
forderungen an die sozialen und politischen Institutionen der 
hochindustrialisierten Weltgesellschaft" (p.107). Zo lijkt er, over 
de scheidslijnen tussen Massen, seksen, rassen en staten heen, een 
wereldwijde "ökologische Grosskonsens" (Beck, 1992) te ontstaan 
over de noodzaak van wezenlijk andere verhoudingen tussen mens 
en natuur. Hall (1991) spreekt in dit verband over een typisch 
modern "omgevingsbewustzijn". Daarmee bedoelt hij dat allerlei, 
op het eerste gezicht sterk verschillende thema's die veel mensen 
tegenwoordig bezighouden - van preoccupaties met lichaamscul-
tuur en gezondheid tot acties voor het behoud van natuurgebie-
den, van bewegingen rond abortus en biogenetische manipulaties 
tot groene politieke partijen - de uitdrukking vormen van een 
groeiend bewustzijn dat mensen door hun leefwijzen verantwoor-
delijk zijn voor de kwaliteit van hun persoonlijke en collectieve 
leefomgeving (p.133-134). De oproep tot ecologische verantwoor-
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delijkheid vormt daarom een samenbindende schakel tussen soci-
ale groeperingen die in andere opzichten sterk heterogeen zijn. 
Het algemene belang dat gehecht wordt aan het ontwikkelen 
van ecologisch verantwoorde denkbeelden, houdingen en gedra-
gingen maakt dat ook natuur- en milieu-educatie (NME) zich in 
een toenemende belangstelling mag verheugen. En gezien de 
maatschappelijke wortels van de milieu-problematiek is het geen 
toeval dat daarin zeker zo veel aandacht wordt geschonken aan 
culturele en sociale invalshoeken als aan kennis over de natuur 
zelf. In dit verband is de verandering van het beleid die recent is 
doorgevoerd door het Instituut Voor Natuurbeschermingseduca-
tie (IVN) een veelzeggend voorbeeld. De van oudsher bestaande 
invalshoek van dit instituut was het bevorderen van de belangstel-
ling voor en de kennis over flora en fauna, als basis voor een 
respectvolle houding van mensen ten opzichte van de natuur. De 
afgelopen jaren heeft het IVN echter de opzet en inhoud van haar 
kadertrainingen - de natuurgidsencursus - vrij drastisch gewijzigd 
met het oog op een betere invoering van de natuurgidsen in de 
maatschappelijke en culturele aspecten van de milieu-pro-
blematiek. Een belangrijk nieuw element dat daarbij geïn-
troduceerd werd, behelst de integratie van een module "sociaal-
ecoloog", opdat natuurgidsen de competentie verwerven om van-
uit een sociologische visie kritische analyses te stimuleren van 
maatschappelijke waarden en gewoontes die ten grondslag liggen 
aan de crisis van natuur en milieu (zie Broens et. al, 1991). 
Maar achter de ogenschijnlijk brede overeenstemming over het 
belang van ecologische verantwoordelijkheid en de functie van 
NME in dat verband, gaan in werkelijkheid zeer uiteenlopende en 
vaak tegengestelde opvattingen schuil van wat hieronder verstaan 
wordt, afhankelijk van de visie op cultuur en natuur die in dit 
begrip tot uitdrukking gebracht wordt. Ecologische verant-
woordelijkheid als een politieke boodschap dat de natuur be-
schermd dient te worden tegen de agressie van de moderne cultuur 
heeft een andere lading dan ecologische verantwoordelijkheid als 
een morele opdracht aan burgers en consumenten om zich milieu-
vriendelijker te gedragen. En de oproep tot een leefwijze die meer 
in overeenstemming is met de natuur is van een andere orde dan 
de invoering van de regel dat de vervuiler betaalt. 
Dezelfde verscheidenheid kan ook worden aangetroffen in 
praktijken en concepten van natuur- en milieu-educatie. De ge-
meenschappelijke doelstelling is steeds de bevordering van ecolo-
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gjsche verantwoordelijkheid, maar wat daaronder begrepen wordt 
en hoe NME die kan versterken, varieert aanzienlijk. De literatuur 
over NME laat grote verschillen zien in invalshoeken, oogmerken 
en inhouden: NME moet inzichten in de maatschappelijke oorza-
ken van milieu-problemen bevorderen door samenhangen te 
verhelderen tussen de produktiewijze van het economisch systeem, 
de maatschappelijke waardenstelsels, en de houding van mensen 
tegenover de natuur; NME moet zich concentreren op de moge-
lijkheden voor ecologisch verantwoord handelen in de directe 
omgeving van de lerenden; NME moet milieu-vriendelijke waar-
den, normen en houdingen ontwikkelen; NME moet de politiek-
ethische reflectie op heersende maatschappelijke belangen, en 
hun effecten op het milieu centraal stellen; NME moet motiveren 
tot een positieve, genotvolle beleving van de natuur (vgl. Beer, 
1983; Braham, 1988; Hufer, 1991; Huitzing, 1989; Van Loon en De 
Vries, 1992; Van der Loo en Pieters, 1991; Ontwikkelingsproject 
NME, 1989; Pepper, 1984; Vriens, 1988). 
Volgens Berger (1991) wordt deze verscheidenheid voor een 
belangrijk deel veroorzaakt door onvolledige en ongedifferen-
tieerde omschrijvingen van het begrip ecologische verant-
woordelijkheid. Hij onderscheidt drie dimensies, die sterk afwij-
kende concepten voor NME in het leven roepen wanneer hun 
elkaar aanvullende karakter onvoldoende wordt onderkend: "es 
ist ein erheblicher Unterschied, ob man von der ethischen Dimens-
ion, die ökologische Verantwortung als moralisches Prinzip defi-
niert, der psychischen Dimension, die ökologische Verantwortung 
als Bestandteil der Werthierachie meint, oder der politischen Di-
mension, die ökologische Verantwortung als Aufforderung zu 
öffentlichwirksamem Handeln begreift, spricht" (p.12). Maar zijn 
terechte pleidooi om in concepten voor NME aan alle drie dimen-
sies aandacht te besteden, is op zich zelf niet voldoende om de 
verwarring en tegenstrijdigheden die met het begrip ecologische 
verantwoordelijkheid verbonden zijn te expliciteren, laat staan te 
bezweren. Zowel de ethische invalshoek als de psychologische en 
politieke dimensie kunnen immers nog totaal verschillend ingevuld 
worden, afhankelijk van achterliggende mens- en maatschappij-
beelden, pedagogische opvattingen en leertheoretische overwe-
gingen. Daarom zullen concepten voor natuur- en milieu-
pedagogiek niet alleen recht moeten doen aan de door Berger 
onderscheiden dimensies van ecologische verantwoordelijkheid, 
maar ook moeten verhelderen vanuit welk maatschappelijk refe-
rentiekader en op grond van welke pedagogische noties zij bij 
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willen dragen aan de bevordering van ecologisch verantwoorde 
denkbeelden, houdingen en gedragingen. 
Om die reden wordt in dit hoofdstuk voorgesteld om de pedago­
gische implicaties van het begrip ecologische verantwoordelijkheid 
in verband te brengen met de volgende vragen: 
• wat zijn de criteria voor ecologische verantwoordelijkheid; 
dat wil zeggen, op grond van welke visie op de verhouding 
tussen cultuur en natuur worden denkbeelden en gedra­
gingen beoordeeld als meer of minder ecologisch verant­
woord; 
• in hoeverre en op welke wijze zijn mensen in staat om 
ecologische verantwoordelijkheid te dragen; dat wil zeg­
gen, onder welke maatschappelijke voorwaarden kunnen zij 
verantwoordelijk gesteld worden voor de effecten van hun 
handelen op de natuur en het milieu; 
• op welke wijze kan de waarneming van ecologische verant­
woordelijkheid maatschappelijk bevorderd worden; dat 
wil zeggen, hoe afhankelijk is persoonlijke verantwoorde­
lijkheid van de politieke organisatie van ecologisch verant­
woord handelen? 
In de volgende paragrafen wordt beargumenteerd hoe deze drie 
vragen vanuit een levens-politiek perspectief beantwoord kunnen 
worden, en welke functies voor ecologische vorming daaruit zijn 
af te leiden. Daarbij heeft de kritische bespreking van andere 
benaderingen ten doel om zo scherp mogelijk te profileren welke 
betekenis de principes voor levens-politieke vorming (zie para­
graaf 4.4) in dit kader hebben - zonder dat die hier systematisch, 
punt voor punt 'ЪепапаеИ" worden. 
6.2 Ecologische verantwoordelijkheid en de kwaliteit van het 
bestaan 
Met het begrip ecologische verantwoordelijkheid wordt impliciet 
of expliciet gewezen op de mede-verantwoordelijkheid voor de 
existentie en de belangen van anderen, ook wanneer die in plaats 
en tijd ver verwijderd zijn van het handelende subject. De vraag is 
echter wat met die mede-verantwoordelijkheid bedoeld wordt en 
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waaruit die afgelezen kan worden; met andere woorden, wat zijn 
de maatstaven om te kunnen spreken over ecologisch verantwoord 
handelen en denken? Die vraag blijkt een scala aan antwoorden 
op te roepen, waarbij in wezen twee oriëntatiekaders tegenover 
elkaar staan. Enerzijds wordt ecologische verantwoordelijkheid 
geassocieerd met inspanningen tot het behoud van of zelfs een 
terugkeer naar de natuur, ook indien dit drastische veranderingen 
impliceert in de vertrouwde leerwijzen en de gangbare produktie-
en consumptiepatronen. Anderzijds wordt ecologische verant-
woordelijkheid opgevat als een opdracht om de voorzieningen, de 
welvaart en de produktiewijzen van de moderniteit te handhaven 
en uit te bouwen, maar daarbij de natuur en het milieu zo veel 
mogelijk te ontzien. 
Een voorbeeld van de eerstgenoemde oriëntatie is te vinden bij 
Berger (1991). Hij omschrijft ecologische verantwoordelijkheid als 
een "Umweltethik" die zich bezint op "das Verhältnis des Men-
schen zur Natur mit dem Ziel der Bewahrung der natürlichen 
Lebensgrundlagen zukünftiger und entfernt lebender Menschen" 
(p.15; curs. T.J.). Voor hem betekent ecologische verantwoorde-
lijkheid een morele verplichting om zich in te spannen voor het 
behoud van de natuurlijke bestaansvoorwaarden van het menselijk 
leven, die op gespannen voet staat met het dominante, door hem 
als "Eigennutzorientierung" getypeerde waardenstelsel van de mo-
derne samenleving, dat mensen vanuit een kortzichtig eigenbelang 
op alle niveaus van het maatschappelijk bestaan steeds weer aan-
zet tot handelingen die schadelijk zijn voor het milieu. De accep-
tatie van ecologische verantwoordelijkheid als de morele leidraad 
voor het handelen betekent in zijn ogen dan ook de bestrijding van 
"Eigennutz" en een "unter Umständen schmerzliches Abschied-
nehmen von gewohntem Lebensstandard und wirtschaftlichem 
Ueberfluss" (p.15). Nog veel uitgesprokener is een oriëntatie op 
de natuur als maatstaf voor ecologische verantwoordelijkheid 
aanwezig in concepten die door Kahlert (1991) als eco-fundamen-
talisme worden aangeduid. Situeert Berger de vaststelling van wat 
er onder ecologische verantwoordelijkheid verstaan moet worden 
nog in de context van het maatschappelijk debat, in het eco-fun-
damentalisme wordt dit begrip verbonden met gedragingen en 
leefwijzen die in overeenstemming zijn met natuurlijke principes 
en ecologische normen. In die optiek wordt ecologische verant-
woordelijkheid afgemeten aan de mate waarin mensen in harmo-
nie leven met de mogelijkheden en de beperkingen van hun 
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natuurlijke vermogens, en van de ecologische netwerken waar zij 
deel van uitmaken. Ecologisch verantwoord leven betekent dan 
kleinschaligheid, locale autarkie, materiële soberheid, en ontman-
teling van de heersende industriële produktiesystemen. 
De tweede oriëntatie die boven genoemd werd, betitelen Spaar-
garen en Mol (1990) als de tendens tot ecologische modernisatie. 
De kern hiervan is dat "ecological modernization points out the 
possibility of overcoming the environmental crisis without leaving 
the path of modernization" (p.12). De evolutionaire continuïteit 
van de modernisatie-processen kan in dit perspectief gehandhaafd 
blijven, mits ecologische overwegingen systematischer betrokken 
worden in de verdere uitbouw van het industriële systeem. De tot 
voor kort (te) eenzijdige nadruk op economische groei en massa-
produktie wordt als de voornaamste oorzaak gezien van de gere-
zen ecologische problemen. Maar industriële technologie en 
economische groei zijn niet per definitie strijdig met een meer 
zorgvuldige omgang met de natuur. Het industriële systeem wordt 
tot zelf-correctie in staat geacht, waarbij het vooral gaat om de 
ontwikkeling van minder vervuilende produktiewijzen en minder 
verspillende consumptiepatronen. Ecologische verantwoordelijk-
heid staat in deze optiek gelijk aan de opdracht om alternatieve 
produktietechnieken te ontwerpen en zich milieu-vriendelijke ge-
drags- en consumptiegewoontes eigen te maken. Voor weten-
schappers, technici, bedrijfsleidingen en politici betekent dit een 
inspanningsverplichting om schone technologieën, kortere pro-
duktie-consumptieketens, kleinschaliger produktiewijzen, en mo-
gelijkheden tot recycling en energiebesparing te stimuleren; voor 
werknemers, burgers en consumenten dat zij in hun handelen 
gebruik maken van de daardoor geschapen kansen om de natuur 
en het milieu te ontlasten. NME heeft dan tot functie om de 
economische en politieke zorg over de produktiefactor milieu te 
integreren in ieders persoonlijke verantwoordelijkheid voor de 
dagelijkse gang van zaken in huishoudens, bedrijven en (sociaal) 
verkeer. 
De twee-eenheid van cultuur en natuur 
Beide genoemde oriëntaties vormen echter problematische grond-
slagen voor de omschrijving van wat verstaan moet worden onder 
(maatstaven voor) ecologische verantwoordelijkheid. Definities 
en criteria die zich in dit verband op de natuur beroepen, zien over 
het hoofd dat een kernprobleem in de relatie tussen moderne 
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cultuur en natuur nu juist gevormd wordt door ontwikkelingen die 
ertoe hebben geleid dat "nature has largely ceased to exist" (Gid-
dens, 1993, p.l9). Wanneer Berger het behoud van de natuurlijke 
bestaansvoorwaarden benadrukt of het eco-fundamentalisme zich 
uitspreekt voor een maatschappij in overeenstemming met natuur-
lijke en ecologische principes, dan wordt verondersteld dat er nog 
een duidelijk van menselijke interventies te onderscheiden natuur-
lijke basis van het bestaan zou zijn die bescherming behoeft tegen-
over de expansiedriften van de cultuur, respectievelijk morele 
richtlijnen kan leveren voor verantwoord menselijk handelen. 
Maar in de moderne samenleving heeft natuur in die betekenis 
nagenoeg opgehouden te bestaan, en zijn natuur en cultuur 
onherroepelijk met elkaar verknoopt geraakt: "Natur kann nicht 
mehr ohne Gesellschaft, Gesellschaft nich mehr ohne Natur begrif-
fen werden" (Beck, 1986, p.107). Dit geldt in verschillende opzich-
ten. 
In de eerste plaats kan nauwelijks meer gesproken worden over 
natuurlijke bestaansvoorwaarden in de zin van een niet door 
mensen beïnvloed fysisch en biologisch milieu. Al eeuwenlang 
heeft de mens zijn natuurlijke omgeving getransformeerd, en in 
het project moderniteit zijn tempo en intensiteit van zijn inter-
venties zo opgevoerd dat een oproep tot conservatie van natuur-
lijke bestaansvoorwaarden in feite neerkomt op de instandhouding 
van een bepaalde, historisch gegroeide menselijke vormgeving aan 
het milieu. Een moreel principe dat criteria voor ecologische ver-
antwoordelijkheid legt bij inspanningen om de natuurlijke be-
staansvoorwaarden te benouden, wordt onder die omstandighe-
den tot een leeg beginsel, omdat het mensen niet in staat stelt te 
onderscheiden tussen wat wel en niet waard is om geconserveerd 
te worden. De aansporing om een schilderachtig landschap te 
sparen bij de aanleg van een verkeersweg, heeft evenveel of even 
weinig van doen met de instandhouding van natuurlijke be-
staansvoorwaarden als een actie om een typerend voorbeeld van 
moderne stedenbouw tegen afbraak te beschermen. Hoe prijzens-
waardig zulke initiatieven ieder voor zich ook mogen zijn, een 
landschap in de twintigste eeuw is even goed een cultuurprodukt 
als een flatgebouw uit de jaren vijftig en bezit geen groter recht 
van bestaan, wanneer als de doorslaggevende maatstaf het behoud 
van de natuurlijke bestaansvoorwaarden wordt aangelegd. 
In de tweede plaats zijn de waarneming van ecologische proble-
men en uitdagingen, de formulering van opties voor hun oplossin-
gen, en de definitie van principes op grond waarvan antwoorden 
249 
gezocht worden, afhankelijk van de sociale en culturele context 
waarin zij zich voordoen, en van de denkbeelden, belangen, be-
hoeften en verlangens die daarin voorkomen. Terecht betoogt 
Kahlert (1991) dat zelfs de vaststelling van een milieu-probleem 
geen kwestie is van de eenvoudige waarneming van verschijnselen 
die afwijken van een bekende natuurlijke norm. De empirische 
observatie van stervende bomen in het bos schept op zichzelf geen 
erkend milieu-probleem. Dat gebeurt pas wanneer de sterfte van 
bomen om wat voor reden dan ook sociale reacties uitlokt, en 
daarmee discussies over oorzaken, maatregelen, kosten-baten 
analyses, enzovoorts. Zowel de redenen om hier van een milieu-
probleem te spreken, als de prioriteit die aan de oplossing ervan 
wordt toegekend en de principes die daarbij gehanteerd zullen 
worden, zijn dus niet afhankelijk van normen die in de natuur 
gevonden kunnen worden, maar moeten "als Konsens zwischen 
den Mitgliedern einer Gesellschaft ausgehandelt werden" (p.110). 
En dit geldt niet alleen voor de uiterlijke natuur, maar evenzeer 
voor de lichamelijke natuur van de mens. Ook hierbij kan de vraag 
of en waarom menselijke interventies in de natuur een probleem 
vormen niet door diezelfde natuur worden beantwoord. Daarom 
kan slechts door kritische reflectie en communicatie - als een 
resultaat van sociaal-culturele en politiek-ethische processen - wor-
den geformuleerd wat er verstaan wordt onder ecologisch verant-
woorde gedragingen, denkbeelden en houdingen. 
Dat wil zeggen dat de definities en criteria voor ecologische 
verantwoordelijkheid even verstrengeld zijn met de tegenspraken en 
de dilemma's van de moderne cultuur als andere morele principes 
van deze tijd. En daarbij is het een simplificatie om (het behoud 
van) de natuur - wat daar dan ook mee wordt bedoeld - als "goed" 
af te schilderen tegenover de "slechte" ingrepen van de cultuur. 
Steeds gaat het om een afweging van - vaak tegenstrijdige -
belangen, behoeften en waarden, die niet beslist kan worden met 
een beroep op de natuur als scheidsrechter. Zo zou de, bijvoor-
beeld door Foucault (1975 en 1984) uitvoerig gedocumenteerde 
geschiedenis van het menselijk lichaam als object van permanente 
processen van disciplinering en normalisering, aanleiding kunnen 
geven tot de afwijzing van moderne biogenetische ontwikkelingen. 
De manipulatieve mogelijkheden op het gebied van biologische 
reproduktie die hiermee opdoemen, kunnen vanuit dit gezichts-
punt immers beschouwd worden als de consequente voortzetting 
van een historisch al lang geleden ingeslagen weg, die wordt 
geplaveid door de permanente domesticatie van de menselijke 
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natuur. Maar Giddens (1991) beklemtoont dat er ook een andere 
kant aan de medaille is: biogenetica levert een aanzienlijke bijdra-
ge aan de bevrijding van de biologische reproduktie uit "the arena 
of fate: [...] reproduction is now a field where plurality of choices 
prevails" (p.219). De afwijzing van biogenetische interventies be-
tekent dan ook dat mensen verstoken blijven van nieuwe kansen 
op een leven dat beter in overeenstemming is met persoonlijke 
verlangens naar zelf-verwerkelijking. Tegen die achtergrond is de 
vaststelling van wat een ecologisch verantwoorde houding is ten 
aanzien van de biogenetica wel inzet van het publieke debat, maar 
niet op voorhand te beslissen met het argument dat hiermee 
geweld wordt aangedaan aan de menselijke natuur. Wat wel en 
niet als geweld tegen, respectievelijk als nieuwe ontplooiingsmoge-
lijkheden van de (menselijke) natuur beschouwd wordt is een 
culturele kwestie, en geschillen hierover worden beslecht in de 
confrontatie tussen de diverse morele, politieke en sociale 
interpretatiekaders van een samenleving en tussen de verschillen-
de waardenstelsels en belangen die daarin gearticuleerd worden. 
Onttechnobgisering van ecologische verantwoordelijkheid 
Opvattingen over ecologische verantwoordelijkheid die zich be-
roepen op het perspectief van de ecologische modernisatie zijn 
echter niet minder problematisch. Spaargaren en Mol (1990) wij-
zen erop dat in deze optiek de nadruk sterk wordt gelegd op 
modellen en concepten "which can be said to have a technological 
deterministic character" (p. 16). Ecologische problemen en hun 
oplossingen worden voorgesteld als techno-wetenschappelijke op-
gaven, die in principe beheersbaar zijn door een verdere uitbouw 
van de technologische en wetenschappelijke rationaliteit en exper-
tise, die zo kenmerkend zijn voor de ontwikkeling van moderne 
samenlevingen. Daarmee wordt het monopolie bevestigd van de 
gevestigde deskundigen en autoriteiten om vast te stellen welk 
handelen en welke kennis ecologisch verantwoord zijn. Natuur- en 
milieu-educatie krijgt dan vooral een rol toegewezen in het ver-
spreiden van de kennis zoals die door de experts is vastgelegd, en 
in het bevorderen van de bereidheid om daaruit af te leiden 
richtlijnen voor ecologisch verantwoord handelen toe te passen in 
de praktijken van het dagelijks leven. Voor reflectie op en discussie 
over de dilemma's en tegenspraken in de relatie tussen moderne 
cultuur en natuur die juist samenhangen met heersende techno-
wetenschappelijke rationaliteitsvormen, wordt in zo'n invulling 
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van NME maar weinig ruimte gelaten (vgl. bijvoorbeeld Hufer, 
1991; Martin, 1988). 
Zo'n benadering gaat voorbij aan de eerder in dit betoog uit-
voerig besproken privatisering van de moraal en moralisering van 
de technologie, die het gevolg zijn van de technologische, zelf-refe-
rentiële rationaliteit van moderne instituties (zie paragraaf 4.3). 
Onder het regime van de moderne "expert-cultuur" die daarmee 
samenhangt, worden morele keuzes steeds meer afgewenteld op 
de schouders van het individu, terwijl het publieke domein be-
heerst wordt door de adviezen die deskundigen en autoriteiten 
aanreiken, en die worden afgeleid uit wat als juist en mogelijk 
wordt gezien binnen de referentiekaders en de rationaliteitsvormen 
van de institutie die zij vertegenwoordigen. Zowel voor de deskun-
dige als voor de leek wordt verantwoordelijkheid daarmee een 
kwestie van handelen in overeenstemming met de beschikbare 
technische kennis, en ontdaan van het keuze-moment tussen ver-
schillende, eventueel tegenstrijdige, morele principes. Bauman 
(1989) vat deze stand van zaken samen met de constatering: "their 
[d.i. experts] personal responsibility rests entirely in representing 
knowledge properly, that is in doing things according to the 'state 
of the art', to the best of what extent knowledge can offer. For 
those who do not possess the know-how, responsible action means 
following the advice of the experts. In the process, personal re-
sponsibility dissolves in the abstract authority of technical know-
how" (p.196). 
Voor de thematiek van dit hoofdstuk houdt dit in dat ecologi-
sche verantwoordelijkheid in het perspectief van ecologische 
modernisatie slechts als een technische opdracht, maar niet als een 
moreel principe aan de orde gesteld kan worden. Definities en 
criteria van wat ecologisch verantwoord is, vormen geen inzet van 
publiek debat en democratische zeggenschap over keuzes tussen 
alternatieve opties met betrekking tot de organisatie van het 
sociale leven, waarbij (tegenstrijdige) waardenstelsels, morele 
beginselen en handelingsoriëntaties tegen elkaar worden afgewo-
gen in het licht van hun betekenis voor de ecologische problemen 
en de maatschappelijke behoeften die in het geding zijn. Ecologi-
sche verantwoordelijkheid wordt slechts waargenomen zolang die 
te rijmen valt met de heersende prioriteiten en praktijken van 
dominante maatschappelijke instituties, en met de ideologische en 
materiële belangen die daarin geïnvesteerd zijn (vgl. Sloterdijk, 
1991, p.93). Daarom raken ecologische argumenten zo snel en 
regelmatig ondergeschikt aan andersoortige overwegingen, waarin 
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bijvoorbeeld voorrang wordt gegeven aan de werkgelegenheid, de 
(internationale) concurrentie-positie of de mobiliteit van de bevol-
king, en wordt de erkenning van ecologische belangen afhankelijk 
gesteld van de technische mogelijkheden om die met zulke priori-
teiten te verzoenen. Zo'n technologisering reduceert de waarne-
ming van ecologische verantwoordelijkheid tot de speelruimte die 
heersende verhoudingen en praktijken overlaten, hetgeen Grone-
meyer (1991) aanleiding geeft tot de opmerking dat mensen in het 
geheel geen ecologische verantwoordelijkheid kunnen dragen zo 
lang zij deel hebben aan de in wezen gesloten ketens van de 
moderne produktie- en consumptiepatronen: "Verantwortung 
setzt die Unterbrechung von Konsum voraus. Sie kann eintreten 
wenn Konsumenten den Konsumentenstatus verweigern. In her-
metischen Konsumzusammenhängen beginnt Verantwortung mit 
dem 'Nein, danke'" (p.126). Hiermee bedoelt zij niet dat mensen 
op moeten houden met consumeren, maar dat over ecologisch 
verantwoord handelen pas gesproken kan worden wanneer er reële 
keuze-mogelijkheden zijn tussen ecologische en consumptieve han-
delingsoriëntaties, en mensen niet noodzakelijkerwijs de gevange-
nen blijven van de logica van de heersende consumptie-cultuur. 
Om de kwaliteit van het leven 
In een levens-politiek perspectief gaat het bij het begrip ecologi-
sche verantwoordelijkheid noch om het behoud van de natuur als 
een hoogste goed, noch om een vanzelfsprekende aanvaarding van 
de heersende institutionele rationaliteitsvormen en praktijken. De 
centrale vraag is hoe de publieke ruimte bezet kan worden met een 
nieuw ethos waarin de kwaliteit van de maatschappelijke bestaans-
voorwaarden tot een richtinggevend principe uitgroeit, waarop 
mensen zich kunnen oriënteren in discussies en besluitvormings-
processen met betrekking tot mogelijke opties voor hun handelen. 
Met Giddens (1991) kan worden vastgesteld dat de levens-poli-
tieke agenda niet beheerst wordt door de vraag naar het overleven 
van mens en milieu, maar de prioriteit legt bij de formulering van 
principes en uitgangspunten die noodzakelijk geacht worden voor 
een zinvolle beleving van 'toet leven" als zodanig: The tremendous 
extension of human control over nature [...] comes up against its 
limits however. These consist not so much in the environmental 
degradation and disruption that is thus brought about, as in the 
stimulus to reintroduce parameters of debate external to moder-
nity's abstract systems [...]. The specific moral arena of such deba-
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tes conceras, not just what should be done for human beings to 
survive in nature, but how existence itself should be grasped and 
'lived'" (p.224). In een levens-politieke omschrijving van ecologi-
sche verantwoordelijkheid staat de verdediging van wat Foucault 
(1984) met de term "recht op het leven" aanduidt voorop - dat wil 
zeggen, het recht op het lichaam, op gezondheid, en op het zelf. 
Daarom roeren levens-politieke vragen zowel milieu-politieke als 
lichaams-politieke kwesties aan, en benadrukt Negt (1989) terecht 
dat ecologische verantwoordelijkheid niet uitsluitend "das Verhal-
ten des Menschen zur äusseren Natur, sondern auch sein Verhält-
nis zur inneren Natur" betreft (p.265). 
Het principe van het "recht op het leven" kan echter nog heel 
verschillende, niet bij voorbaat vastliggende en voor iedereen 
gelijkluidende, antwoorden opleveren op de vraag naar wenselijk 
of onmisbaar geachte condities voor een kwalitatief zinvol bestaan. 
In één beweging creëert de moderne cultuur zowel nieuwe levens-
kansen als historisch ongekende bedreigingen en afhankelijkhe-
den, mede door de voortdurende transformatie en disciplinering 
van al wat tot natuur bestempeld wordt - dat wil zeggen van alles 
"that spoils the order, the harmony, the design, and thus refuses 
purpose and meaning" (Bauman, 1991, p.40). Vindingen op het 
gebied van de genetica, de kernenergie en de biochemie, maar ook 
de gevolgen van de internationalisatie van de markt en van de 
wereldwijde interdependenties van politieke en culturele syste-
men, helpen mensen aan de ene kant om te emanciperen van 
vroegere natuurlijke beperkingen en afhankelijkheden, en om 
meer zeggenschap te verwerven over de vormgeving aan hun 
bestaan. Maar anderzijds dreigen deze zelfde ontwikkelingen 
onmisbare natuurlijke hulpbronnen uit te putten, op een werel-
dwijde schaal ecologische systemen te vernietigen, en het sociale 
leven te onderschikken aan de techno-wetenschappelijk en econo-
misch gedefinieerde standaarden van "effectiviteit" en "efficiëntie". 
In die context kan de formulering van handelings-oriênterende 
criteria voor de kwaliteit van het bestaan alleen maar de gedaante 
aannemen van een permanent zoekproces. Wat in concrete situaties 
ecologisch verantwoord is, zal daarom steeds opnieuw tot inzet van 
discussies en strijd gemaakt worden, temidden van de uiteenlo-
pende en ambivalente waardenstelsels van een moderne, pluri-
forme samenleving. 
Ecologische vorming heeft dan tot taak om zulke zoekprocessen 
te bevorderen en de keuzes die op het spel staan te verhelderen. 
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In dat verband kan zij vanuit het in paragraaf 4.4 uiteengezette 
principe leefbaarheid diverse functies vervullen. Ten eerste kan zij 
de aandacht (helpen) vestigen op de noodzaak om de onzekerhe-
den en de risico's die inherent zijn aan (nieuwe) ontwikkelingen 
en voorstellen te expliciteren, en tot inzet van publiek debat en 
democratische besluitvorming te maken. Beek (1986) maakt dui-
delijk dat de berekening van risico's en het aantonen van causale 
verbanden met betrekking tot de (potentiële) aantasting van be-
staansvoorwaarden, in de tegenwoordige tijd zo complex zijn ge-
worden en zulke tegenstrijdige conclusies toelaten dat de vraag 
over de aanvaardbaarheid daarvan niet meer overgelaten kan 
worden aan een bewijsvoering volgens de traditionele wetenschap-
pelijke procedures en methoden. Zo lang dit toch de gangbare 
praktijk is, zal het aantal risico's dat op maatschappelijke erken-
ning mag rekenen minimaal blijven, omdat de strikt wetenschappe-
lijke vaststelling van hun bestaan in veel gevallen onmogelijk zal 
zijn: "Durch das Hochschrauben der Wissenschaftlichkeitsstand-
ards wird der Kreis anerkannter und damit handlungsrelevanter 
Risiken minimiert und folglich werden implizit wissenschaftliche 
Freibriefe der Risikopotenzierung erteilt" (p.82). Ecologische 
verantwoordelijkheid betekent in dit kader dat risico's niet worden 
gebagatelliseerd of ontkend wanneer er geen onomstotelijke 
wetenschappelijk bewijzen zijn, maar dat iedere reden voor twijfel 
openbaar wordt gemaakt en in de besluitvorming meegenomen. In 
dit kader spreekt Beek (1988) bijvoorbeeld over het belang van 
een "offensive, gesellschafts-politisch orientierte 'Produktpolitik'" 
(p.246). Daarin zouden ontwikkelaars al in de voorbereidende fase 
van nieuwe produkten en vindingen verplicht worden tot 
onafhankelijk onderzoek naar de mogelijke effecten, inclusief 
publieke discussies over eventuele tegengestelde taxaties, en tot 
stopzetting van de produkt-ontwikkeling zo lang de te verwachten 
gevolgen maatschappelijk omstreden blijven. 
Vorming kan niet alleen helpen om zulk soort gedachten te 
verdedigen, te verspreiden en te concretiseren. Ook kan zij een 
bijdrage leveren aan de erkenning dat andere dan rationele argu-
menten in het geding zijn bij kwesties van de leefbaarheid en de 
kwaliteit van het bestaan. Daarom betreft een tweede functie die 
zij kan vervullen de verheldering van de maatschappelijke beteke-
nis van angst. Door Wolf (1988) wordt gewezen op het gevoel van 
machteloosheid dat onder de bevolking wordt opgeroepen door 
dagelijks ervaren angsten over de aantasting van het leef- en 
woonmilieu en de gezondheid. Hij stelt daarom voor om de aan-
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vaardbaarheid van ecologische risico's niet af te laten hangen van 
overwegend wetenschappelijke of economische criteria, maar van 
argumentaties waarin die soziale Afoeptanz durch die Betroffenen 
die massgebliche Rolle spielt" (p.181). In dat verband kan vorming 
thematiseren dat het serieus nemen van angst, ontsteltenis en 
verontwaardiging een waardevolle aanvulling betekent op de 
beperkingen die het primaat van een technologisch begrepen 
rationaliteit oplegt aan de waarneming van wat ecologisch verant-
woord is. Daarbij gaat het er niet om een tegenstelling te suggere-
ren tussen de wereld van de emoties en die van de ratio, laat staan 
om onder bewijs te stellen dat de één superieur is aan de ander. 
Wel kan zo verhelderd worden dat de realiteit van gevoelens als 
angst en verontwaardiging een eigen plaats heeft in kritische 
discussies over maatregelen en voornemens, die aan de de kwaliteit 
van de maatschappelijke bestaansvoorwaarden raken. Het is in dat 
licht dan ook te eenzijdig om, zoals Gronemeyer (1991) doet, te 
betogen dat het niet de taak van ecologische vorming is om "die 
Unsicherheit draussen zu bekämpfen, sondern in uns selbst zu 
ertragen" (p.126). Natuurlijk mpet in de risico-maatschappij vor-
ming ook bijdragen aan de acceptatie van onmacht en kwetsbaar-
heid als inherente condities van het menselijk bestaan. Maar 
daarnaast kan zij mensen ook aanmoedigen om juist uit hun 
angsten en onzekerheden inspiratie te putten, en zich te verweren 
tegen economisch of politiek gemotiveerde aantastingen van de 
leefbaarheid waarvan zij niet gediend zijn. Een functie van vorming 
is daarom het publieke debat te voeden met confrontaties tussen 
verhalen over wat technologisch en wetenschappelijk maakbaar is 
enerzijds, en verhalen over gevoelens van angst en onmacht die 
mensen ervaren anderzijds. 
Een derde opdracht voor vorming heeft eveneens te maken met 
de verbreding van rationele argumentaties met betrekking tot het 
"recht op het leven". Voor veel mensen is de kwaliteit van het 
bestaan nauw verweven met het vermogen tot een esthetische 
beleving van de natuur. Juist vanuit het principe leefbaarheid heeft 
ecologische vorming dan ook mede tot taak om bij te dragen aan 
de (instandhouding van) mogelijkheden tot een 'lustvoller, sinnli-
cher Naturerfahrung" (Goppel, 1991, p.37). Het aan zulke ervarin-
gen inherente esthetische moment geeft andere toegangen tot de 
werkelijkheid dan mogelijk is binnen de kennis-horizon die wordt 
omsloten door het (technologisch) rationele weten (zie bijvoor-
beeld Braham, 1988; Huitzing, 1989; Hungerford en Volk, 1990; 
Meyer, 1991)). De eigen waarden en betekenissen van esthetische 
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belevingen brengen dimensies van het leven voor het voetlicht die 
in veel opzichten haaks staan op de heersende axioma's van 
rationalistisch-analytische denkwijzen en handelingspraktijken, en 
die "nicht berechenbar, experimentell nachvollziehbar oder orga-
nisierbar, aber in unserer Welt objektiv vorhanden sind" (Michel-
sen, 1990, p.49). Het esthetische moment biedt een noodzakelijke 
aanvulling en correctie op de beperkingen die eigen zijn aan een 
rationalistisch wereldbeeld. 
Esthetische belevingen van de natuur beperken zich echter niet 
tot landschappelijke schoonheid en de fascinatie door fauna en 
flora, maar betreffen ook het plezier in het brede scala van expres-
sieve mogelijkheden van het menselijk lichaam - zoals de "Fähigkeit 
der sinnlichen Wahrnehmung, der körperlichen Bewegung, der 
Phantasie und Kreativität" (Michelsen, 1990, p.48). In deze fase 
van de moderniteit is het lichaam uitgegroeid tot een "Gestaltungs-
projekt" dat "machbar" geworden is (Ziehe, 1991, p.41). Het licha-
melijke is tot een wezenlijke ingrediënt geworden van de in hoofd-
stuk drie besproken zelf-reflexieve biografie van het moderne 
subject, bekleedt een centrale positie bij de constructie van iden-
titeiten, en is de zetel van verlangens en behoeften die uitdrukking 
geven aan door het subject zelf gekozen leefstijlen. Daarom stelt 
Giddens (1991) vast: "Body regimes and the organisation of 
sensuality in high modernity become open to continuous reflexive 
attention, against the backdrop of purality of choice. Both life 
planning and the adoption of lifestyle options become (in princi-
ple) integrated with bodily regimes" (p.102). De tegenwoordige 
aandacht voor lichamelijkheid - van lijfwerk en joggen tot li-
chaamsversiering en popconcerten - kan zeker niet worden afge-
daan als een louter narcistisch gemotiveerde vlucht uit de wereld 
"daarbuiten", of als het vervreemdende produkt van de commer-
cialisering van vrije tijd, hoewel zulke mechanismen mede een rol 
spelen. Onder de condities van het moderne bestaan fungeert het 
lichaam als een produktie- en expressie-middel voor de identifica-
tie met specifieke leefstijlen, waaraan het subject een herkenbare 
identiteit ontleent temidden van de verwarrende pluriformiteit aan 
mogelijke leefwijzen. Hierop doelt ook Giroux (1992) wanneer hij 
constateert dat het moderne lichaam niet slechts een object van 
disciplinering en manipulatie vormt, maar ook het subject is van 
de produktie van verlangens en genot, waarin een authentieke 
instemming met "het leven" wordt gerepresenteerd: "pleasure [...] 
provides an important corporeal condition of life affirming possi-
bility" (p.196). Om die reden is ook de esthetisering van het 
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lichamelijke een relevant thema voor ecologische vorming, in het 
perspectief van de bezinning op en communicatie over de deter-
minanten van een kwalitatief zinvol bestaan. 
Evenals voor emoties als angst en ontsteltenis, geldt voor de 
thematisering van esthetische natuurbelevingen dat het hierbij in 
wezen gaat om de verbreding en diversificatie van de parameters op 
grond waarvan het publieke debat over de kwaliteit van het be-
staan en de daartoe onmisbaar geachte voorwaarden gevoerd 
wordt. Centraal staat de vraag welke ruimte en waarde(ring) 
toegekend worden aan de esthetische beleving van de natuur, 
welke betekenis hieraan toegeschreven wordt in relatie tot de 
rationele beheersing en disciplinering van de natuur, en hoe zich 
het esthetische moment verhoudt tot gevoelens van kwetsbaarheid 
en machteloosheid. Daarbij is het niet de bedoeling om de verschil-
lende invalshoeken tegen elkaar uit te spelen. De inzet is juist om 
kritisch te onderzoeken in hoeverre de rationele, emotionele en 
esthetische grondslagen van ecologische verantwoordelijkheid ie-
der voor zich een specifieke definitie van leefbaarheid veronder-
stellen, de communicatie te bevorderen over de vraag welke posi-
ties daarbij wel en welke niet verenigbaar zijn, en op grond daarvan 
vast te stellen welke opties aan de leefbaarheid van het bestaan 
ten goede komen en welke onaanvaardbaar zijn. 
Een vierde functie die in dit verband voor vorming is weggelegd 
betreft de bevordering van de sociologische fantasie met betrekking 
tot vragen over de kwaliteit van het bestaan. Bij de verheldering 
van de keuzes tussen levenskansen en risico's die eigen zijn aan 
specifieke ontwikkelingen en praktijken, en van de achterliggende 
opvattingen over het "recht op het leven" die daarbij in het geding 
zijn, gaat het niet om de pragmatische haalbaarheid" van alterna-
tieve opties binnen de marges van heersende maatschappelijke 
voorwaarden en verhoudingen. Van belang is juist dat vorming 
aanzet tot de ontwikkeling van scenario's met een hoog gehalte 
aan wat door Giddens (1990) "utopian realism" genoemd wordt 
(p.154). Dat wil zeggen dat de bestaande institutionele praktijken 
worden onderzocht op immanente, maar onderbelichte of onge-
bruikte mogelijkheden om nieuwe impulsen te geven aan het 
behoud en de verbetering van de leefbaarheid in de samenleving. 
Daarmee wordt geen futuristisch projekt bedoeld, dat de realiteit 
van vandaag negeert om een gelukkiger leven in de toekomst te 
ontwerpen. Wat dat betreft leveren bijvoorbeeld Spaargaren en 
Mol (1990) terecht kritiek op eco-fundamentalistische dromen van 
locale autarkie en zelfvoorzienende gemeenschappen, want deze 
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gaan totaal voorbij aan de voor de moderniteit kenmerkende 
globalisatie en mondiale interdependentie van sociale systemen. 
En Kahlert (1991) benadrukt dat er ook in de pedagogiek een 
lange maar weinig vruchtbare traditie bestaat van simplificerende 
toekomst-projecties, waarin "komplex beschreibbare Sachverhal-
ten und entscheidungsunsichere Situationen nach dem einfachen 
Schema von 'slechter Gegenwart' und 'guter Absicht für die Zu-
kunft' reduziert werden" (p.114). Zulke uitingsvormen van ver-
beeldingskracht brengen vorming eerder in het vaarwater van 
overtuigingsarbeid, dan dat zij bijdragen aan een kritische discussie 
over de formulering van principes voor ecologisch verantwoord 
handelen temidden van de onoverzichtelijkheid en de dilemma's 
van de moderne cultuur. 
Voor een levens-politiek georiënteerde ecologische vorming 
betekent de bevordering van de sociologische fantasie daarente-
gen dat mensen worden aangemoedigd om zich rond concrete 
maatschappelijke problemen en uitdagingen te bezinnen op alter-
natieve modellen voor een toekomst, waarin fundamentele be-
hoeften aan leefbaarheid niet gefrustreerd maar juist bevorderd 
worden door de mogelijkheden die moderne instituties te bieden 
hebben. In dat verband kan bijvoorbeeld gedacht worden aan 
ecologisch verantwoorde alternatieven voor stadsvernieuwing, 
transport of consumptie-aanbod, maar ook aan alternatieven voor 
een kwalitatief hoogwaardige en toegankelijke gezondheidszorg, 
of aan een integratie van ecologische rechten in de omschrijving 
van burger- en mensenrechten. In alle gevallen is de inzet van zulke 
alternatieven echter dezelfde: de formulering en de verdediging 
van concrete projecten, die belichamen dat de kwaliteit van de 
maatschappelijke bestaansvoorwaarden aan andersoortige maat-
staven afgemeten kan worden dan aan de heersende technologi-
sche en zelf-referentiële rationaliteitsvormen. 
6.3 Voorwaarden tot ecologische verantwoordelijkheid 
Ook de vraag in hoeverre mensen op ecologische verantwoorde-
lijkheid kunnen worden aangesproken en wie waarvoor verant-
woordelijk gesteld kan worden, lokt heel uiteenlopende en vaak 
zelfs tegenstrijdige reacties uit. Enerzijds bestaat er een vrij brede 
consensus over ieders persoonlijke mede-verantwoordelijkheid 
voor een zo zorgvuldig mogelijke omgang met de natuur en het 
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milieu. Omdat in de moderne samenleving iedereen in meer of 
mindere mate betrokken is bij leerwijzen en praktijken die vanuit 
een ecologisch gezichtspunt onverantwoord zijn, is het de morele 
plicht van ieder individu zich in de routines van zijn dagelijks leven 
te bezinnen op houdingen en gedragingen die natuur en milieu 
kunnen ontlasten. Dat is de achtergrond van Bergers uitspraak dat 
ecologische verantwoordelijkheid de acceptatie van "persönliche 
Aß/schuld und damit persönliche Mitverantwortung" impliceert 
(1991, p.32). In dit beeld is er van een universele mede-pliehtigheid 
sprake: de mensheid in haar geheel is schuldig aan de ecologische 
crisis. Daarom is de oproep tot ecologische verantwoordelijkheid 
een morele uitdaging die iedereen in gelijke mate aangaat en die 
niemand kan ontlopen - producenten en consumenten; werkge-
vers en werknemers; overheden en burgers; industrieën en boeren; 
rijke en arme landen. Ook veel concepten voor NME worden 
gekenmerkt door zulke appèls aan een voor iedereen geldende, 
persoonlijke plicht tot ecologisch verantwoord handelen. 
Maar dit beeld van collectieve schuld en mede-plichtigheid is 
tegelijkertijd ook een alibi voor de anonimisering van oorzaken en 
verantwoordelijkheden. Met uitzondering van geïsoleerde geval-
len - Tjernobyl, Bhopal, illegale giflozingen, ongevallen met 
gevaarlijke transporten - lukt het zelden om concrete oorzaken en 
schuldigen te benoemen voor de algemene aantasting van natuur 
en milieu. Met de woorden van Beek (1988): "je mehr vergiftet 
wird, je grösser die Anzahl der Schornsteine, Abflussrohre, durch 
die Schadstoffe und Gifte ausgestossen werden, desto geringer ist 
die 'Restwahrscheinlichkeit' dass ein Täter für das kollektive 
Schniefen und Keuchen verantwortlich gemacht werden kann" 
(p.220). Hierdoor kan de verantwoordelijkheid voortdurend wor-
den afgewenteld. Er is altijd wel een maatschappelijke categorie 
of praktijk aan te wijzen die meer aansprakelijk gesteld kan wor-
den, in vergelijking waarmee het eigen aandeel als betrekkelijk 
onschuldig of weinig gewicht in de schaal leggend afgeschilderd 
kan worden. Juist omdat in een algemene zin iedereen medeplich-
tig is, is het mogelijk om in concrete situaties de verantwoordelijk-
heid steeds bij anderen te leggen. Zo is het paradoxale effect van 
een collectieve verantwoordelijkheid dat uiteindelijk niemand zich 
werkelijk verantwoordelijk hoeft te voelen. Ecologische verant-
woordelijkheid wordt onder die omstandigheden tot een anonie-
me opdracht aan een abstract maatschappelijk systeem, en fun-
geert als een morele dekmantel voor de maatschappelijke in-
standhouding van collectieve ecologische onverantwoordelijkheid. 
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Dit paradoxale effect wordt niet veroorzaakt door het idee van een 
universele mede-plichtigheid als zodanig, maar door de onuitge-
sproken veronderstellingen over de voorwaarden waaronder men-
sen aan hun handelen vorm geven en op de waarneming van 
ecologische verantwoordelijkheid aangesproken kunnen worden. 
Zo wijst Kahlert (1991) het beeld van de collectieve schuld die een 
niet nader gedifferentieerde mensheid aan de ecologische crisis 
zou hebben van de hand, vanwege de daarin geïmpliceerde over-
tuiging dat mensen de voorwaarden en effecten van hun handelen 
volledig kunnen overzien, dat zij gelijke toegang hebben tot 
alternatieve handelingsopties, en dat er sprake is van een voor 
iedereen gelijk aandeel in de ontoelaatbare belasting van natuur 
en milieu. De toedichting van een a-specifieke collectieve schuld 
is alleen te verdedigen wanneer men "die unterschiedlichen Mö-
glichkeiten der Individuen, sich Informationen zu verschaffen und 
diese intellektuell zu verarbeiten, ebenso ausser acht lässt wie die 
Möglichkeiten, anders als gewohnt zu konsumieren, zu fahren und 
zu heizen" (p.107). Maar deze veronderstellingen zijn stuk voor 
stuk onhoudbaar: mensen hebben slechts onvolledig inzicht in en 
beperkte invloed op de condities en de gevolgen van hun handelen, 
alternatieve handelingsmogelijkheden staan niet aan iedereen in 
gelijke mate ter beschikking, en er bestaan aanzienlijke verschillen 
tussen de praktijken en leefwijzen van uiteenlopende sociale groe-
peringen met betrekking tot de schade die zij aan natuur en milieu 
berokkenen. Juist de verwaarlozing van de (uiteenlopende) voor-
waarden waaronder mensen handelen, maakt dat spreken over 
collectieve verantwoordelijkheid in haar tegendeel verkeert. Zo 
lang een diffuus gevoel van verantwoordelijkheid niet samengaat 
met een nadere verbijzondering van de concrete mogelijkheden en 
voorwaarden om die verantwoordelijkheid waar te nemen in de 
specifieke contexten van heel diverse praktijken en leefwijzen, 
blijft het steeds mogelijk de eigen onmacht of onschuld te bena-
drukken, en anderen als de "echte schuldigen" aan te wijzen. 
Vorming die de ecologische verantwoordelijkheid van mensen 
wil bevorderen met een beroep op een collectief slecht geweten is 
dan ook weinig vruchtbaar en vaak zelfs contra-produktief. Zo'n 
benadering draagt weinig bij aan kritische discussies over verschil-
lende gradaties en modaliteiten van ecologische verantwoord 
handelen, en evenmin aan een verkenning van de voorwaarden die 
nodig zijn om van ecologische verantwoordelijkheid te kunnen 
spreken. Eerder wordt de deur geopend voor moraliserende en 
indoctrinerende vermaningen die NME in de hoek van een "Mo-
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ralpädagogik" plaatsen, waarin "mit erhobenem Zeigefinger und 
mit dem Hinweis auf den Beitrag den ein jeder einzelne zur 
Umweltzerstörung leistet, 'Umkehr' und Konsumverzicht" gepre-
dikt worden (Goppel, 1991, p.26). Bovendien verwordt milieu-pe-
dagogiek in zo'n optiek gemakkelijk tot catastrofe-pedagogfek 
(Gronemeyer, 1987); dat wil zeggen, tot een pedagogiek waarin 
het schrikbeeld van (dreigende) ecologische rampspoed breed 
uitgemeten wordt, en tot argument dient om de milieu-problema-
tiek tot hèt maatschappelijk thema bij uitstek te verheffen, verge-
leken waarmee alle andere sociale vraagstukken verbleken. Zo'n 
van "ondergangs-visioenen" levende pedagogiek kan mensen ech-
ter uitsluitend aanspreken in termen van "overleven" en niet van 
"leven": zij maant tot algemene gedrags- en mentaliteits-verande-
ringen om het voortbestaan van de mens te redden, maar stimu-
leert nauwelijks reflectie en communicatie met betrekking tot de 
in de vorige paragraaf benadrukte kwaliteit van dat bestaan. 
Opvoeding tot ecologische verantwoordelijkheid wordt zo tot een 
pedagogiek van de angst en veronachtzaamt de hoop, zonder 
welke pedagogisch handelen uiteindelijk echter onmogelijk wordt 
(vgl. Dasberg, 1980). Met de woorden van Goppel (1991): "über-
leben ist, auch wenn dies paradox klingt, kein Ziel, von dem eine 
Verhaltenswirksame Motivation ausgeht" (p.27). Vormen van 
NME die "overleven" centraal stellen, thematiseren natuur slechts 
als een probleem en vergeten dat pedagogisch handelen pas een 
blijvende betrokkenheid kan oproepen wanneer zij positief te 
formuleren principes en ervaringen met betrekking tot de verhou-
ding tussen cultuur en natuur helpt ontwikkelen. 
Keuzevrijheid en ontoereikende kennis 
Berger (1991) wijst er daarom terecht op dat vorming de acceptatie 
van een universele mede-plichtigheid aan de ecologische crisis pas 
tot een zinvolle doelstelling kan uitroepen wanneer zij die in 
verband brengt met verheldering van de maatschappelijke 
voorwaarden die ecologisch verantwoord handelen mogelijk ma-
ken. Tot zulke voorwaarden rekent hij keuzevrijheid, omdat verant-
woordelijkheid alleen kan bestaan bij de gratie van alternatieven 
waaruit gekozen kan worden; de beschikbaarheid van enigszins 
betrouwbare kennis over welk gedrag meer of minder ecologisch 
verantwoord is; en de macht om handelingsopties ook daadwer-
kelijk te realiseren (p.32-33). Daarbij maakt hij de aantekening dat 
ook de bijdrage aan een optimalisering van die voorwaarden zelf, 
262 
deel uitmaakt van de functies die ecologische vorming kan vervul-
len, omdat aan geen daarvan voldoende voldaan is. Op zijn laatst-
genoemde voorwaarde - macht - wordt in de volgende paragraaf 
teruggekomen. Hier gaat de aandacht uit naar de betekenis en de 
consequenties van de eerste twee voorwaarden die door Berger 
onderscheiden worden: (ontbrekende) keuzevrijheid en (gebrek 
aan) betrouwbare kennis. 
Ontbrekende keuze-mogelijkheden en tegenstrijdige verklarin-
gen over de oorzaken van en oplossingen voor de milieu-proble-
matiek worden in veel gevallen als argument gebruikt om zich te 
distantiëren van een persoonlijke verantwoordelijkheid in ecolo-
gische kwesties: men kan niet anders of weet niet beter. In het 
eerste geval wordt vaak verwezen naar een veronderstelde sys-
teem-dwang, waaraan mensen zich in hun dagelijks handelen nau-
welijks kunnen onttrekken en die dwingt tot een voortdurende 
(re)produktie van maatschappelijke praktijken waarop zij geen 
invloed hebben (vgl. bijvoorbeeld Faulstich, 1989; Strunk, 1988). 
In deze zienswijze hebben mensen geen keuze, en kunnen zij dus 
ook niet verantwoordelijk gesteld worden, omdat argumenten van 
bijvoorbeeld werkgelegenheid, concurrentie of mobiliteit per de-
finitie de doorslag moeten geven, ook wanneer dit een verdere 
belasting van de natuur en het milieu inhoudt. Niet de mensen 
maar "de systemen" zijn verantwoordelijk. Het argument van de 
ontbrekende betrouwbare kennis wordt daarentegen regelmatig 
gebruikt om te rechtvaardigen dat bepaalde gewoontes en praktij-
ken worden gehandhaafd, ondanks waarschuwingen van weten-
schappers of andere deskundigen dat die een bedreiging voor de 
gezondheid en het eco-systeem vormen. De redenering luidt dan 
dat de gegevens waarop zulke waarschuwingen berusten niet toe-
reikend zijn, tegenstrijdige conclusies toelaten, onvoldoende indi-
catie geven van de benodigde maatregelen, of geen reële alterna-
tieven in het vooruitzicht stellen. Op die manier wordt de moge-
lijkheid van keuzes en van persoonlijke verantwoordelijkheid ver-
drongen, op grond van de ontbrekende zekerheid welke keuze de 
juiste is. Niet-zeker-weten voert zo tot niet-veranderend-handelen. 
Niet ontkend kan worden dat zowel het argument van de sys-
teem-dwang als dat van de onvoldoende kennis een zeker recht tot 
spreken kunnen doen gelden. Zoals in vorige hoofdstukken uit-
voerig beschreven, is het dagelijks handelen geïntegreerd in we-
reldwijde, abstracte sociale systemen die in een aantal opzichten 
maar weinig speelruimte laten, terwijl een kenmerk van de reflexief 
moderne samenleving juist is dat ieder weten steeds voorlopig en 
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betwistbaar is. Maar daaruit kan niet geconcludeerd worden dat 
mensen dus geen keuze-mogelijkheden bezitten en daarom ook 
geen ecologische verantwoordelijkheid dragen. Beek (1986) laat 
zien dat er achter het begrip systeem-dwang een stelsel van eco-
nomische, techno-wetenschappelijke, politieke, en culturele 'Ta-
bus der Nichtveränderbarkeit" schuil gaat, dat wil zeggen reïfica-
ties van specifieke, historisch gegroeide conventies (p.282). Deze 
zijn als zodanig onbespreekbaar geworden en roepen daarom 
beelden op van een door niemand te beïnvloeden ofte controleren 
maatschappelijke dynamiek. Niet door de autoriteiten en des-
kundigen, die slechts hun normale dagelijkse arbeid verrichten 
volgens het primaat van een technologische rationaliteit, waarin 
keuzes gebonden zijn aan het referentiekader van de betreffende 
instituties. En ook niet door de burger en de leek, die voor hun 
keuze-mogelijkheden in hoge mate afhankelijk zijn van de in-
formatie en praktische opties die door experts en autoriteiten 
worden aangereikt. Maar die eigen dynamiek van de maatschap-
pelijke instituties en systemen is slechts schijn, en wordt in werke-
lijkheid in stand gehouden door de dagelijkse acceptatie en 
bevestiging van hun achterliggende veronderstellingen en verhou-
dingen. Daarin drukt het subject altijd keuzes uit, zelfs wanneer het 
zich er niet van bewust is dat het kiest, en ook al zijn de keuze-mo-
gelijkheden niet voor iedereen en in alle omstandigheden gelijk, 
en is de kennis over de voorwaarden en gevolgen van de opties die 
ter beschikking staan per definitie onzeker (vgl. paragraaf 4.2). 
Daarom is het een opgave van vorming om te verhelderen dat 
aan een beroep op ontbrekende keuze-mogelijkheden of onvolle-
dig inzicht in de voorwaarden en effecten van alternatieve opties 
geen geldige argumenten ontleend kunnen worden om ecologi-
sche verantwoordelijkheid te ontlopen. Het gaat er juist om dui-
delijk te maken welke reële keuzes wèl open staan voor het subject 
in zijn situatie, welke afwegingen en dilemma's daarbij in het 
geding zijn, en op grond van welke principes het keuzes kan 
legitimeren wanneer kennis geen zekerheid verschaft. Voor een 
levens-politiek georiënteerde ecologische vorming kunnen daarbij 
drie functies onderscheiden worden. 
In de eerste plaats gaat het om de bevordering van reflexieve 
verantwoordelijkheid (vgl. paragraaf 4.4). In dit verband betekent 
dat een kritische bezinning op de mede-verantwoordelijkheid die 
het subject door zijn dagelijks handelen draagt voor de (re)pro-
duktie van natuur- en milieu-bedreigende maatschappelijke prak-
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tijken en waardenstelsels, en op zijn vrijheid om "anders te hande-
len". In het bijzonder zijn daarbij twee aandachtsvelden te onder-
scheiden. 
Het ene heeft betrekking op het inzicht dat heersende structu-
ren niet alleen grenzen stellen aan de keuze-mogelijkheden van het 
subject, maar ook alternatieve opties in het leven roepen - zowel 
maatschappelijk als persoonlijk. Pepper (1984) heeft maar gedeel-
telijk gelijk wanneer hij het de voornaamste taak van ecologische 
vorming noemt "to foster critical awareness of how conventional 
values sustain and are sustained by a specific set of relationships 
of production, and to encourage an open-minded scrutiny of 
alternative forms of society and sets of values" (p.217). Zonder 
twijfel zijn inzichten in de onverenigbaarheid van ecologisch 
verantwoord handelen met heersende waarden en produktie-
verhoudingen even onmisbaar voor een bezinning op de maat-
schappelijke condities van ecologische verantwoordelijkheid, als 
aandacht voor in dat opzicht geschiktere maatschappijvormen en 
waardenstelsels. Maar dit mag niet suggereren dat de bestaande 
maatschappelijke verhoudingen een hermetisch gesloten eenheid 
vormen, die geen alternatieve oriëntaties toelaat en daarom 
keuzemogelijkheden uitsluit. De organisatieprincipes en logica's 
van de moderne instituties roepen hun eigen tegenspraken op, en 
één daarvan is dat de kolonisatie van de natuur een tegenbeweging 
tot gevolg heeft, waarin juist de bescherming van de natuur en het 
milieu voorop staat (zie paragraaf 4.3). Om die reden is het 
evenzeer een taak van ecologische vorming om mensen in aanra-
king te brengen met bestaande alternatieve opties voor het han-
delen en denken die meer recht doen aan hun ideeën over de 
kwaliteit van het leven, hen uit te dagen zich te bezinnen op de 
mogelijkheden om zulke opties in hun dagelijkse praktijken te 
integreren, en zich daarmee te verzetten tegen gangbare 
gedragspatronen en houdingen die daarmee in tegenspraak zijn. 
Het tweede aandachtsveld met betrekking tot de bevordering 
van reflexieve verantwoordelijkheid betreft de differentiatie in 
ecologische verantwoordelijkheden. Anders dan verondersteld 
wordt in het boven besproken beeld van universele mede-plichtig-
heid, bestaan er grote onderlinge verschillen tussen (groepen) 
mensen in de veroorzaking, en ondervinding van schade aan de 
kwaliteit van de bestaansvoorwaarden (zie paragraaf 2.2). Niet 
alleen bestaan er grotere en kleinere producenten van natuur- en 
milieu-vervuiling en verkeren sommigen in een betere positie om 
ecologisch verantwoord te handelen dan anderen, maar ook is er 
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sprake van wat Beck (1988) "risico-winnaars" en "risico-verliezers" 
noemt, dat wil zeggen beroepscategorieën en bevolkingsgroepen 
die meer profijt dan last hebben van de ecologische crisis, en 
anderen voor wie het omgekeerde geldt. Dit betekent dat ook de 
oproep tot ecologische verantwoordelijkheid een andere lading 
heeft, al naar gelang tot wie die gericht is en welke posities en 
belangen daarbij worden aangesproken. 
Ecologische vorming heeft in dit kader tot taak de competentie 
van mensen te (helpen) ontwikkelen om "die verschiedenen 
Durchsetzungsbedingungen und Durchsetzungschancen gesell-
schaftlicher Interessengruppen bei der Verfolgung umweltpoliti-
scher Ziele zu analysieren" (Kahlert, 1991, p.109). Zij kan bijdra-
gen aan het besef dat weliswaar iedereen op zijn ecologische 
verantwoordelijkheid aangesproken kan worden, maar dat de 
maatschappelijke voorwaarden om die waar te nemen gebonden 
zijn aan ongelijk verdeelde kansen om keuzes te maken en invloed 
op keuze-vrijheden uit te oefenen. In die zin dragen beleidsmakers, 
producenten, wetenschappers, en inwoners van de westerse indus-
trielanden een andere en grotere verantwoordelijkheid dan bur-
gers, consumenten, leken, of de bevolking van de Derde Wereld. 
Met zo'n gedifferentieerde benadering werkt vorming er niet 
alleen aan mee dat verantwoordelijkheden worden neergelegd 
waar zij thuis horen. Maar ook maakt zij duidelijk dat de oproep 
tot ecologisch verantwoord handelen in verschillende contexten 
andere consequenties heeft, en dat het dragen van ecologische 
verantwoordelijkheid gepaard gaat met sterk uiteenlopende han-
delingsmogelijkheden, afhankelijk van de maatschappelijke posi-
tie die specifieke sociale categorieën innemen. Op die manier kan 
de bevordering van ecologische verantwoordelijkheid "op maat" 
worden gesneden voor verschillende adressanten, in aansluiting 
op de concrete handelingsvoorwaarden van hun situatie, in plaats 
van te blijven steken in zo'n algemene universele verplichting dat 
die eerder uitmondt in vrijblijvendheid dan in betrokkenheid. 
De tweede functie van een levens-politiek georiënteerde ecologi-
sche vorming houdt verband met de ambivalenties en dilemma's 
waarvoor de moderne cultuur het subject plaatst in kwesties die te 
maken hebben met de kwaliteit van het bestaan. Zoals in de vorige 
paragraaf werd beargumenteerd, betekent ecologische verant-
woordelijkheid niet het behoud van de natuur als hoogste goed, 
maar de wil om de kwaliteit van de maatschappelijke bestaansvoor-
waarden te verdedigen en te optimaliseren. Wat onder kwaliteit 
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verstaan wordt en welke waarden, praktijken en houdingen bijdra-
gen aan een instandhouding, respectievelijk aantasting daarvan, is 
inzet van permanente maatschappelijke strijd en discussie, en 
varieert met de achterliggende - al dan niet geëxpliciteerde -
belangen, verlangens en behoeften. Maar zeker spelen steeds ook 
andere criteria en prioriteiten een rol dan uitsluitend de bescher-
ming van natuur en milieu, en deze zijn niet zelden in conflict met 
het streven om de natuurlijke bestaansvoorwaarden te bewaren. 
In dat kader valt niet alleen te denken aan tegenspraken tussen 
milieu-beschermende voorstellen en maatregelen enerzijds, en het 
op peil houden van de verworvenheden van de welvaartsstaat 
anderzijds. Ook staat het ecologische argument vaak op gespan-
nen voet met andere zaken aan de hand waarvan mensen de 
kwaliteit van hun leven beoordelen: de produktie van een eigen 
identiteit door middel van specifieke leerwijzen; de waarde van 
reizen, recreatie en toerisme voor de ontplooiing van de persoon-
lijkheid; de betekenis van een uitgebreide infra-structuur en een 
intensief verkeer vanwege behoeften aan (auto)mobiliteit, enz. 
In dat licht is het al te simplistisch en neigt het tot moralisme 
om, zoals bijvoorbeeld Berger (1991) doet, te beweren dat de 
aantasting van natuur en milieu vooral het gevolg is van handelin-
gen en praktijken die voortkomen uit utilitaire, op eigen belangen 
georiënteerde overwegingen, en dat een belangrijke taak van 
ecologische vorming daarom ligt in het terugdringen van wat hij 
noemt de "Eigennutz" van mensen, ten gunste van een ecologisch 
verantwoord, de natuur sparend gedragspatroon. In zo'n benade-
ring wordt er niet alleen aan voorbij gegaan dat de reflectie op 
eigen belangen en behoeften voor het moderne subject een onmis-
bare voorwaarde is om zich maatschappelijk te handhaven, en dat 
de uitingen daarvan niet uitsluitend in termen van ego-centrisme 
en "calculerend burgerschap" gezien moeten worden, maar ook als 
een teken van toegenomen autonomie (zie hoofdstuk 3). Belang-
rijker nog is dat opvattingen als die van Berger negeren dat de 
kwaliteit van het leven ook aan andere dan ecologische criteria kan 
worden afgemeten, die evenveel recht van spreken hebben - zelfs 
wanneer deze geen absolute voorrang geven aan het behoud van 
natuur en milieu. 
Vanuit een levens-politiek perspectief is de opdracht van eco-
logische vorming in dit verband dan ook een andere, namelijk 
mensen helpen onderkennen dat zij verschillende, vaak tegenstrij-
dige parameters hanteren in hun bezinning op en discussies over 
het "recht op het leven", omdat hun behoeften en verlangens vaak 
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moeilijk met elkaar te rijmen zijn. Een voorwaarde voor de waar-
neming van ecologische verantwoordelijkheid is dan dat zij niet 
alleen bereid zijn om neh rekenschap te geven van zulke tegenstrij-
digheden, maar dat zij zich in concrete aangelegenheden ook willen 
inspannen om de redenen en consequenties van specifieke keuzes te 
betrekken op de vraag of en waarom de kwaliteit van het eigen en 
van andermans bestaan daarmee gediend is, en dat zij de "rede-
lijkheid" van hun behoeften en verlangens die daarbij in het geding 
zijn afwegen en verantwoorden tegenover andere opties. In een 
bepaalde betekenis gaat het daarbij dus inderdaad om "kosten-ba-
ten" analyses, maar dan vanuit de vraag in hoeverre ecologische 
en sociaal-culturele afwegingen ten aanzien van de kwaliteit van 
het bestaan met elkaar zijn te verenigen, en wanneer dat niet het 
geval lijkt, hoe hoog de "prijs" mag zijn die natuur en milieu moeten 
betalen voor een sociaal-culturele prioriteitstelling, en vice versa. 
Vorming helpt voorwaarden voor ecologisch verantwoord hande-
len te scheppen, wanneer zij bevordert dat zulke vragen niet alleen 
kritisch en open besproken kunnen worden, maar dat mensen zich 
ook moeite geven om, in dialoog met andere betrokkenen, per-
soonlijke voorkeuren (mede) in het licht van collectieve "rechten 
op het leven" te beoordelen. 
Het zal duidelijk zijn dat zo'n benadering het niet toelaat dat op 
voorhand wordt vastgelegd hoe het gewenste antwoord op de 
gestelde vragen luidt. Maar dit betekent niet dat ieder antwoord 
even geldig is zo lang dat maar met rationele argumenten omkleed 
wordt. Daarmee komt de derde functie van ecologische vorming in 
beeld. 
Zoals boven genoemd, rekent Berger kennis over wat ecologisch 
verantwoord is tot één van de noodzakelijke voorwaarden om 
ecologische verantwoordelijkheid te kunnen waarnemen. Kennis 
van zaken omtrent de mogelijke gevolgen voor natuur en milieu 
van economische, wetenschappelijke en technologische ontwik-
kelingen, en zicht op de doeltreffendheid van maatregelen om 
schadelijke neveneffecten tegen te gaan, zijn onmisbaar voor dis-
cussies en voorstellen met betrekking tot ecologisch verantwoord 
handelen. Het is daarom één van de taken van natuur- en milieu-
educatie mensen te ondersteunen in hun competenties om zich 
adequaat te (laten) informeren over relevante feiten en verwach-
tingen, ter onderbouwing van eigen standpunten en keuzes. Daar-
bij zijn zij echter in hoge mate afhankelijk van kennis die deskundi-
gen en autoriteiten aanreiken, en worden zij regelmatig geconfron-
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teerd met ontoereikende of tegenstrijdige informatie. Door Berger 
zelf wordt erop gewezen dat er tussen experts vaak aanzienlijke 
meningsverschillen bestaan over de inschatting van het al dan niet 
schadelijke karakter van bepaalde produkten en praktijken, en dat 
zelfde geldt voor de veronderstelde voordelen van alternatieve 
opties. Daarom ligt de informerende functie van ecologische vor-
ming niet alleen in de verspreiding van "geautoriseerde" versies van 
wat als noodzakelijk, wenselijk en mogelijk wordt voorgesteld ten 
aanzien van ecologisch verantwoord handelen. Veel meer gaat het 
om het vinden van een antwoord op de vraag hoe en op basis van 
welke uitgangspunten mensen een weg kunnen vinden temidden van 
de elkaar tegensprekende informaties en aanbevelingen waarmee zij 
door deskundigen en andere gezaghebbenden bijna dagelijks over-
laden worden. 
In dat verband heeft vorming een tweeledige taak. In de eerste 
plaats kan zij (helpen) verduidelijken dat "niet zeker weten" inhe-
rent is aan de condities van het moderne leven, en door geen 
enkele technologische formule of mystieke toverspreuk bezworen 
kan worden. Dit betekent dat de oplossing niet ligt in "niet hande-
len", en afwachten tot er in de toekomst meer zekerheid bestaat 
over welk handelen ecologisch wel en niet verantwoord is, want 
zo'n zekerheid is nauwelijks te verwachten. Zoals in eerdere 
hoofdstukken beschreven, roept het reflexieve karakter van de 
moderniteit voortdurend nieuwe onzekerheden op, en ondermijnt 
dit steeds weer de vooronderstellingen van gevestigde kennis en 
inzichten. In die context is de tweede en voornaamste taak voor 
vorming om mensen te ondersteunen bij de formulering van prio-
riteiten voor situaties waarin geen eenduidige antwoorden bestaan 
op de vraag wat het ecologisch "juiste" gedrag is. Binnen een 
levens-politieke optiek is daarbij een hoofdrol weggelegd voor het 
beginsel van niet-uitsluiting, als onderdeel van het bredere princi-
pe solidariteit (zie paragraaf 4.4). Dat wil in dit kader zeggen dat 
belangen en behoeften van "afwezigen" mede gehoord moeten 
worden bij actuele besluitvormingen, en dat in geval van twijfel 
voorrang wordt gegeven aan opties die afzien van onomkeerbare 
ontwikkelingen, waarin de bestaansvoorwaarden en keuze-
mogelijkheden van in tijd en ruimte ver verwijderde anderen 
onherstelbaar worden aangetast. 
Zo'n invulling van het principe solidariteit vertoont verwant-
schap met wat Offe (1986) de utopie van de nul-optie noemt. 
Daarmee bedoelt hij dat bewust wordt afgezien van mogelijkheden 
om het bestaande arsenaal aan handelingsopties en materiële 
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middelen uit te breiden wanneer daardoor de kansen afnemen om 
de gevolgen van het handelen te overzien en daarvoor de verant-
woordelijkheid te dragen. Deze vrijwillige beperking van niet be-
doelde en onvoorzienbare uitstralingen van handelingen en beslui-
ten die in het hier-en-nu totstand komen, is met name van belang 
met het oog op de gevolgen voor de toekomst Om die reden pleit 
Offe ervoor om systematisch die alternatieven te bevoordelen 
"deren Auswirkungen weniger weit in die Zukunft hineinreichen. 
Eine solche Prämie auf Ueberschaubarkeit und Reversibilität 
könnte verhindern, dass gegenwärtige Optionsgewinne sich als 
zukünftige Steuerungsengpässe niederschlagen" (p.169). Een der-
gelijke benadering is zowel van toepassing op kwesties van energie-
en grondstof-gebruik, als op bijvoorbeeld hervormingen van de 
sociale voorzieningen of de renovatie van steden, en vraagt om een 
versterking van "lokale Autonomie- und Vetorechte" waarmee "die 
soziale Reichweite von bürokratischen und manageriellen Ent-
scheidungen" verminderd kan worden, en die verhinderen "dass 
Femwirkungen ins Unkontrollierbare hinein diffundieren" (ibid.). 
De informerende functie van ecologische vorming heeft in het 
licht van het principe solidariteit en een begrip als de nul-optie, 
dan in het bijzonder betrekking op een kritische analyse van de 
referentiekaders, van waaruit deskundigen en autoriteiten hun ken-
nis aandragen en verspreiden. Zulke kennis schept pas reële voor-
waarden voor ecologisch verantwoord handelen wanneer daarin 
ook recht wordt gedaan aan de kwaliteit van levenskansen voor de 
toekomst, en voor regio's die buiten het directe gezichtsveld vallen. 
Tegen die achtergrond kan vorming mensen niet alleen helpen om 
in situaties die om keuzes vragen en waarover tegenstrijdige in-
formatie bestaat, te beoordelen in hoeverre in de beschikbare 
kennis en voorstellen aandacht aan deze dimensie van ecologische 
verantwoordelijkheid wordt geschonken, en welke kennisbronnen 
in dat verband het meest geloofwaardig zijn. Ook kan zij, in de 
geest van de suggesties die Offe doet, aansporen tot kritische 
discussies over concrete maatschappelijke en politieke structuren, 
die de voorwaarden vormen om vanuit het principe solidariteit 
inhoud aan ecologische verantwoordelijkheid te kunnen geven. 
Dit laatste is mede het thema van de laatste paragraaf van dit 
hoofdstuk. 
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6.4 Ecologische verantwoordelijkheid als politiek project 
De derde voorwaarde voor ecologisch verantwoord handelen 
noemt Berger (1991) de macht om "Handlungsmöglichkeiten auch 
ökonomisch und faktisch realisieren zu können" (p.33). Die macht 
is voor het individu per definitie beperkt. Wel kan het zich kritisch 
informeren en beschikt het in zijn persoonlijk leven altijd over de 
macht om "anders te handelen" (zie paragraaf 4.4), maar tegelij-
kertijd is het in hoge mate gebonden aan de structuren en hande-
lingsopties van de maatschappelijke instituties waarvan het afhan-
kelijk is. En zo lang deze door hun werkingswijzen en rationaliteits-
vormen de waarneming van ecologische verantwoordelijkheid eer-
der belemmeren dan bevorderen, blijven de individuele mogelijk-
heden om ecologisch verantwoord te handelen bescheiden. De 
macht om alternatieve opties te realiseren is daarom in wezen een 
collectieve aangelegenheid, en verwijst naar publieke invloed op de 
organisatie van de maatschappelijke handelingsvoorwaarden. Te-
recht merkt Bauman (1991) dan ook op dat een accentuering van 
individuele keuze-vrij heden en verantwoordelijkheden voorbij 
gaat aan de centrale vraag naar de achterliggende maatschappe-
lijke keuzes die in het geding zijn: de individuele "consumer free-
dom successfully deflects aspirations of human liberty from com-
munal affairs and the management of collective life" (p.262). 
Omdat de mogelijkheden tot ecologisch verantwoord handelen 
zo sterk gebonden zijn aan de verwerkelijking van collectieve 
handelingsalternatieven, zijn ecologische kwesties uiteindelijk po-
litiek van aard, en zou ecologische vorming steeds ook ah politieke 
vorming begrepen moeten worden, gericht op structurele verande-
ringen van het maatschappelijk leven. In die hoedanigheid thema-
tiseert zij "den Zusammenhang von Interessen, Macht und Han-
deln gesellschaftlicher sowie wirtschaflicher Institutionen und will 
die Barrieren gegen umweltverantwortliches Verhalten, die häufig 
infrastruktureller Art sind, deutlich machen" (Berger, 1991, p.54). 
In veel concepten en praktijken van NME wordt deze politieke 
dimensie echter verwaarloosd, en ligt de nadruk op de ecologische 
verantwoordelijkheid van het individu en op mogelijkheden tot 
ecologisch verantwoord handelen in de locale context van het 
dagelijks leven. Hufer (1991) verwijt zulke benaderingen dat zij 
ecologische kwesties individualiseren en parochialiseren, en dat zij 
het wezenlijk politieke karakter daarvan versluieren: "Wird nicht 
eine Illusion kultiviert, die mit dem sympathischen Appell zum 
'umweltbewussten Handeln' auch den Anschein erweckt als lägen 
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Ursachen und Ueberwindungsmöglichkeit der Oekologiekrise be-
reits (und nur) in der Beliebigkeit eines jeden einzelnen?" (1991, 
p.116). En Kahlert (1991) spreekt in dit verband over de de-potiti-
serende effecten van depedagogiseringvan ecologische problemen. In 
zijn ogen laten veel vormen van NME zich veel te gemakkelijk 
gebruiken als afleidingsmaneuvers van een ontbrekende of wan-
kelmoedige (inter)nationale milieu-politiek. Publieke discussies 
over de noodzaak van pijnlijke en omstreden politieke interventies 
worden goeddeels voorkomen, door de illusie te verspreiden dat 
het wondermiddel educatie mensen individueel en collectief zal 
aanzetten tot ingrijpende veranderingen in hun gedragspatronen, 
denkwijzen en houdingen, waardoor structurele ingrepen overbo-
dig worden (p.115-116). 
Maar zelfs wanneer de politieke dimensie wel nadrukkelijk deel 
uitmaakt van concepten voor ecologische vorming, worden de 
implicaties daarvan lang niet altijd consequent uitgewerkt. In veel 
gevallen blijft men steken in een benadering die sterk actie-gericht 
is, en die de nadruk legt op situatie- en moment-gebonden verzet 
tegen aangekondigde voorstellen of maatregelen. In die sfeer moet 
bijvoorbeeld de opdracht van Michelsen (1990) aan ecologische 
vorming worden gezien "die Kompetenz zum 'friedlichen ökologi-
sche Ungehorsam'" te helpen ontwikkelen (p.54). En ook Berger 
(1991) beweegt zich op dat niveau wanneer hij vaststelt dat ecolo-
gische verantwoordelijkheid niet alleen een acceptatie van per-
soonlijke mede-plichtigheid inhoudt, maar ook "Einfordern von 
Verantwortung von Dritten" impliceert. Daarmee bedoelt hij "die 
Bereitschaft und Fähigkeit von Konsumenten, gemeinsam und 
öffentlichkeitswirksam unökologische Vorhaben, Entscheidungen 
oder Handlungen anzuprangern und durch Boykott, Aktionen, 
Pressekampagnen usw. ökologische Verantwortung zu 'erzwin-
gen'" (p.27). Het belang van zulke acties moet zeker niet onder-
schat worden, en vorming kan een zinvolle functie vervullen ten 
aanzien van de bereidheid en de competenties van mensen om die 
te voeren wanneer zij dat in concrete situaties noodzakelijk achten. 
Maar de beïnvloeding van collectieve handelingsopties, als een 
voorwaarde tot ecologische verantwoordelijkheid, vraagt om een 
veel verder gaande en intensievere bemoeienis met de politieke 
verhoudingen. De inzet daarvan is de ont-technologisering van de 
politiek zelf. Dit wil zeggen dat ecologische kwesties het centrum 
vormen van de maatschappelijke strijd om een (nieuw) politiek-
ethisch project, waarin vragen en dilemma's die betrekking hebben 
op de kwaliteit van de bestaansvoorwaarden centraal staan in de 
272 
publieke discussie over de organisatie van het sociale leven. En de 
bijdrage die een politiek begrepen ecologische vorming aan zo'n 
project kan leveren, ligt dan vooral in "das Erarbeiten von System-
zusammenhängen, das Abwägen des gesamtgesellschaftlichen In-
teresses, die politisch-ethische Reflexion" (Hufer, 1991, p.119). 
Een dergelijk politiek-ethisch project thematiseert de ecolo-
gische crisis als een integraal onderdeel van de uitdaging hoe aan 
de toekomst van de moderne cultuur op zo'n manier vorm gegeven 
kan worden dat de kwaliteit van het bestaan en het "recht op het 
leven" erkenning vinden als de fundamentele uitgangspunten voor 
het te ontwikkelen beleid. In eerdere paragrafen van dit hoofdstuk 
is onder verwijzing naar auteurs als Beek, Offe en Wolf al duidelijk 
geworden dat het daarbij niet gaat om incidentele protesten tegen 
praktijken en voornemens die natuur- en milieu-onvriendelijk zijn. 
Van wezenlijk belang is veel meer de bevordering van het publieke 
debat en van het politieke handelen ten aanzien van noodzakelijke 
structurele hervormingen in de procedures voor sociaal-politieke en 
economische besluitvorming, en van de daarbij geldende prioritei-
ten en arrangementen. Met andere woorden, de ecologische kwes-
tie plaatst indringend de "modernisering van de moderniteit" op de 
politieke agenda. Zoals Hajer (1992) opmerkt: "Net zoals de 
sociale kwestie de maatschappelijke verhoudingen rond 1900 op 
de proef stelde, vraagt nu het milieu om aanpassing van maat-
schappelijke verbanden en praktijken. [...] De zorg om het milieu 
wordt een kwestie van maatschappelijke modernisering en indivi-
duele veranderingen in levensstijl" (p.112). 
Democratisering en politieke ecologie 
In het perspectief van de realisering van collectieve handelingsal-
ternatieven bestaat de belangrijkste functie voor een levens-poli-
tiek georiënteerde ecologische vorming dan ook uit de versterking 
van het publieke debat over de politieke implicaties van ecologi-
sche kwesties voor de organisatie van het maatschappelijk leven. 
In aansluiting op het in paragraaf 4.4 beschreven principe collec-
tiviteit, heeft haar bijdrage daaraan vooral betrekking op de 
verhouding tussen algemene en bijzondere belangen en behoeften, 
en op de verhouding tussen kritische communicatie en strategisch 
handelen. 
Met het oog hierop is het vooral van belang dat vorming een 
maatschappelijke platform-functie vervult. Dit houdt in dat zij 
mensen uit verschillende achtergronden en met uiteenlopende 
273 
belangen in gesprek brengt, om hen te confronteren met een 
diversiteit aan zienswijzen op de noodzaak en de richting van de 
maatschappelijke veranderingen waarvan een adequate oplossing 
voor de ecologische crisis verwacht wordt. De inzet van zulke 
discussies is zowel om na te gaan in hoeverre en op welke punten 
een rationeel te beargumenteren consensus over na te streven 
veranderingen in concrete maatschappelijke praktijken en 
prioriteiten mogelijk lijkt, als om de tegengestelde waarden en 
belangen te verhelderen die de diverse gesprekspartners verhin-
deren om overeenstemming te bereiken. Vorming heeft daarbij in 
eerste instantie tot taak de machtsvrije communicatie en open 
dialoog te bevorderen, die de uitwisseling van argumenten tot een 
zinvol gebeuren maken. Want ontmoetingen met andere opties 
worden pas tot leerzame ervaringen, die ook de impliciete 
veronderstellingen en de waarden-gebondenheid van eigen den-
kwijzen en standpunten blootleggen, wanneer gesprekspartners 
competenties en bereidheid tot mee-delen kunnen ontwikkelen. 
Daarom is het een wezenlijk aspect van ecologische vorming dat 
zij mensen aanzet tot een communicatieve openheid, waarin verba-
zing over de verscheidenheid aan motieven en overwegingen die 
de anderen ten toon spreiden, en nieuwsgierigheid naar hun 
achterliggende ervaringen, waarden en belangen even centraal 
staan als de wil om eigen standpunten te onderwerpen aan kriti-
sche vragen naar hun redelijkheid en houdbaarheid. Tot op zekere 
hoogte is het dan ook terecht dat Gronemeyer (1987) beklemtoont 
dat ecologische vorming in het teken dient te staan van "meedelen, 
twijfelen, overwegen en verder vragen", en niet gebaat is met 
spreek- en omgangsvormen waarin de uitwisseling van argumenten 
plaats maakt voor een strategisch gevecht om het eigen gelijk te 
halen (p.91). 
Deze argumentatie van Gronemeyer heeft echter slechts een 
beperkte waarde, wanneer zij daarmee bedoelt dat ecologische 
vorming geen andere functie zou hebben dan de bevordering van 
communicatieve openheid. Want in het publieke debat over poli-
tieke mogelijkheden om de maatschappelijke voorwaarden voor 
ecologische verantwoord handelen te optimaliseren, gaat het nooit 
alleen om de uitwisseling van rationele argumenten. Steeds wor-
den ook ongelijke machtsverhoudingen, ideologische vooron-
derstellingen en belangentegenstellingen gearticuleerd, die het 
verloop en de speelruimte van de maatschappelijke discussies sterk 
beïnvloeden. En in dat licht zijn er voor ecologische vorming nog 
diverse andere functies te benoemen. 
274 
Ten eerste kan vorming het besef helpen bevorderen dat aan het 
scheppen van politieke voorwaarden voor ecologisch verantwoord 
handelen normatieve keuzes ten grondslag liggen, die inbreuk ma-
ken op de heersende waardenstelsels en rationaliteitsvormen van 
zelf-referentiële leefwijzen en instituties. Ecologische kwesties 
creëren niet alleen tegenstellingen tussen de specifieke belangen 
van bepaalde bevolkingscategorieën en die van anderen. Ook 
brengen zij verschillende soorten algemene belangen en behoeften 
die voor de hele bevolking gelden met elkaar in conflict. Zo maakt 
Beek erop attent dat Vas der eine, etwa die chemische Industrie, 
als Umwelt verpestet, ist das was die anderen, etwa der Tourismus, 
die Landwirtschaft, die Lebensmittelindustrie, das Fischereige-
werbe usw. am Markt anzubieten haben" (1988, p.216). Maar 
soortgelijke tegenspraken bestaan er ook tussen het algemeen 
belang van bijvoorbeeld een gezonde en veilige leefomgeving 
enerzijds, en de eveneens vrij algemeen ervaren behoefte aan 
voortgaande groei van de produktie en uitbreiding van de infra-
structuur anderzijds. Dit betekent dat er in het debat over welke 
voorwaarden de politiek moet helpen creëren, voortdurend sprake 
is van keuzes tussen belangen en behoeften die meer of minder 
honorering verdienen. In die context kan vorming nadrukkelijk de 
aandacht vestigen op de principes leefbaarheid en solidariteit, als 
maatstaven om de legitimatie van politieke keuzes en interventies 
met betrekking tot ecologische kwesties aan af te meten. Zij kan 
verduidelijken waarom in de afweging tussen verschillende, tegen-
strijdige behoeften en belangen, een ecologisch geïnspireerd poli-
tiek beleid prioriteit legt bij collectieve kansen op een kwalitatief 
bevredigend bestaan. Dit impliceert dat zo'n beleid de strijd aan-
bindt met praktijken en conventies die het "recht op het leven" van 
anderen schaden of toekomstige levenskansen onherstelbaar aan-
tasten, vanwege de specifieke belangen van bepaalde groeperin-
gen of de bevrediging van behoeften die de onbeheersbaarheid 
van moderne bestaans-risico's doen toenemen. Vorming kan dan 
zowel bijdragen aan het publieke debat over de politieke relevantie 
van zo'n oriëntatie, als aan het formuleren van de consequenties 
daarvan met het oog op concrete beleidsmaatregelen. 
In de tweede plaats kan vorming het bewustzijn bevorderen dat 
de tegenwoordige politieke discussie over ecologische kwesties 
gekenmerkt wordt door een aantal ideologische beperkingen die 
zowel aan de formuleringen als aan de oplossings-strategieën 
worden opgelegd. In eerdere paragrafen is bijvoorbeeld al gewe-
zen op de tendens om deze kwesties te reduceren tot een opgave 
275 
voor techno-wetenschappelijke rationaliteit en expertise, de nei-
ging om natuur en milieu voornamelijk in termen van een probleem 
te definiëren aan het ontstaan waarvan iedereen schuldig is, en de 
tegenstelling die geschapen wordt tussen argumenten van werkge-
legenheid en persoonlijke behoeften-bevrediging enerzijds en eco-
logische zorg en verantwoordelijkheid anderzijds. Terecht merkt 
Hajer (1992) op dat zulke reducties geen toeval zijn, en dat zij 
evenmin de reële perspectieven om naar de ecologische crisis te 
kijken uitputtend weerspiegelen. De terminologie waarin de oor-
zaken en oplossingen van de ecologische crisis geformuleerd wor-
den, is verbonden met de dominante rationaliteitsvormen en 
machtsverhoudingen van de samenleving, en schuift bepaalde 
opties naar voren door andere uit te sluiten: "Aan de ene kant 
kunnen deze termen een hindernis vormen om een probleem op 
een bepaalde manier naar voren te brengen, en aan de andere kant 
kunnen zij juist worden gebruikt om mensen te verleiden het milieu 
in een bepaald perspectief te bekijken" (p.lll). 
In overeenstemming met dat deel van het solidariteits-principe 
volgens welk geen opties of stromingen van het publieke debat 
mogen worden uitgesloten (zie paragraaf 4.4), is het dan ook mede 
een opgave voor ecologische vorming om zulke ideologische 
inperkingen te helpen bestrijden. Daartoe kan zij zowel expliciet 
de aandacht vestigen op scenario's en belanghebbenden die in het 
heersende debat "vergeten" worden, en mogelijkheden scheppen 
om deze aan het woord te laten komen, als aanmoedigen tot 
kritische reflectie op de redenen waarom en de mechanismen 
waardoor specifieke opties en groeperingen zich nauwelijks toe-
gang tot het publieke debat kunnen verschaffen. Maar de meest 
belangrijke taak van vorming in dit verband ligt in stimulansen om 
concrete modellen en projecten te ontwerpen, die de ideologische 
beperkingen van de heersende milieu-discussie en van het daar-
mee samenhangende politieke beleid feitelijk logenstraffen. Op die 
manier kan vorming helpen demonstreren dat de politieke bevor-
dering van ecologische verantwoordelijkheid geen afbreuk hoeft 
te doen aan de kwaliteit van het bestaan maar die juist kan 
verrijken, en daarmee de betrokkenheid van mensen op ecologi-
sche kwesties doen toenemen. Als voorbeeld van zo'n project -
waarin ook vorming een rol zou kunnen spelen - noemt Hajer 
(1992) het ontwikkelen van een nieuwe visie op oude binnen-
steden, waarin de uiteenlopende behoeften en belangen van be-
woners, ondernemers, winkeliers, consumenten en vervoerders, 
samen kunnen gaan in ontwerpen voor een pluriform, voetgan-
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gers- en klant-vriendelijk, toegankelijk en milieu-ontlastend ge-
bruik van de binnenstad (p.114). Maar soortgelijke uitgangspunten 
kunnen ook gehanteerd worden met betrekking tot ecologisch 
verantwoorde werkgelegenheidsprojecten, hervormingen in de 
vis- en landbouw-industrie, of de begunstiging van ecologisch 
geïnspireerde vormen van toerisme. Waar het in al die gevallen om 
draait is, dat vorming bijdraagt aan de verkenning en de realisering 
van een politiek beleid dat de kwaliteit van de algemene bestaans-
voorwaarden verdedigt, door de inperking van specifieke hande-
lingsopties te combineren met het creëren van nieuwe mogelijk-
heden voor de zelf-verwerkelijking van het subject. 
Pas de derde functie die in dit kader aan vorming toegeschreven 
kan worden, betreft de politieke dimensie zoals die door Berger 
geformuleerd wordt: het voeren van actief verzet tegen ecologisch 
onverantwoorde maatregelen en voorstellen (zie boven). Met de 
vervulling van deze functie overschrijdt ecologische vorming de 
grens tussen communicatief en strategisch handelen. Het accent 
verschuift dan van de vraag hoe het publieke debat kan worden 
verdiept en uitgebreid naar geschikte strategieën om (representan-
ten van) heersende instituties te dwingen tot ecologisch verant-
woord handelen, en om mensen te mobiliseren tegen praktijken 
die de kwaliteit van hun bestaan bedreigen. Ecologische vorming 
kan in zulke situaties niet alleen een ondersteunende rol spelen bij 
het bedenken van en afwegen tussen adequate strategieën, maar 
ook bijdragen aan de ontwikkeling van competenties waaraan 
mensen in die context behoefte hebben. 
Deze functie is te rechtvaardigen wanneer de ongelijkheid van 
de maatschappelijke machtsverhoudingen discussies over de politie-
ke voorwaarden tot ecologische verantwoordelijkheid zo zwaar 
belasten, dat zij de open en gelijkwaardige uitwisseling van argu-
menten in de weg staan. De vanzelfsprekendheid en hegemonie 
van heersende politieke, economische en wetenschappelijke elites, 
en de door hen gearticuleerde praktijken en logica's zijn vaak zo 
overweldigend, dat alternatieve zienswijzen en andersoortige 
argumentaties, zo niet in naam dan toch feitelijk, uitgesloten 
worden van de publieke discussies. Wanneer dit tot consequentie 
heeft dat over de hoofden van de betrokkenen heen hun "recht op 
het leven" in gevaar komt of dat de bestaansvoorwaarden van 
"afwezige" anderen aan onomkeerbare risico's worden blootge-
steld, dan kan terecht worden geconcludeerd dat de heersende 
verhoudingen geen gesprek (meer) toelaten, en dat de betreffende 
instanties alleen nog via de weg van ecologische ongehoorzaam-
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heid op de noodzaak van ecologisch verantwoord handelen gewe-
zen kunnen worden. Ecologische vorming heeft dan allereerst tot 
taak de houdbaarheid en de veronderstellingen van zo'n conclusie 
te helpen toetsen. Maar wanneer die door de feiten voldoende 
gestaafd wordt, hoort het ook tot haar opgaven mensen te steunen 
in de verwerving van de kennis, vaardigheden en houdingen die zij 
nodig hebben om zich in hun concrete situatie adequaat te weren 
tegen ecologisch onverantwoorde praktijken. 
Samenvattend kan worden vastgesteld dat de politieke invals-
hoek van levens-politiek georiënteerde ecologische vorming zich 
niet beperkt tot het stimuleren van actie, zoals Berger suggereert, 
maar haar bemoeienissen evenmin exclusief richt op de bevorde-
ring van een machtsvrije communicatie, zoals Gronemeyer voor-
stelt. Centraal staat haar verdediging van specifieke normatieve 
principes met betrekking tot de kwaliteit van het bestaan, in een 
samenleving waarin cultuur en natuur onherroepelijk met elkaar 
verstrengeld zijn geraakt. Vanuit die positie benadrukt zij zowel 
het belang van deze principes in het publieke debat over de 
politieke voorwaarden die nodig zijn om ecologische verantwoor-
delijkheid te kunnen waarnemen, als de relevantie van politiek-
strategisch handelen wanneer die principes door bestaande of 
beoogde maatschappelijke praktijken genegeerd worden. 
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7. Nabeschouwing 
In dit slothoofdstuk wordt allereerst het antwoord op de probleem-
stelling van dit betoog nog eens verwoord door middel van een 
kernachtige samenvatting van de in de voorafgaande hoofd-
stukken aangevoerde argumentatie (7.1). Deze samenvatting kan 
als een geheugensteun dienen met het oog op de vervolgens aan 
te snijden discussie over de implicaties die het hier gepresenteerde 
verhaal heeft voor de relevantie en de positie van algemene 
vorming in de hedendaagse volwasseneneducatie. Zo'n discussie 
kan op deze plaats niet uitputtend gevoerd worden, maar wel zal 
dit hoofdstuk worden afgesloten met een aantal opmerkingen die 
de mogelijke consequenties beogen te schetsen van het hier be-
sprokene voor in de toekomst verder uit te werken thema's en 
onderzoeksvragen (7.2). 
7.1 Samenvatting 
De centrale vraag van dit betoog was in hoeverre en met welke 
argumenten hedendaagse algemene vorming zich zinvol kan blij-
ven oriënteren op een emancipatorische traditie, waarin de voor-
naamste functie van vorming lag in een afstemming tussen 
persoonlijke leerprocessen en de collectieve optimalisering van de 
maatschappelijke bestaansvoorwaarden, gebaseerd op specifieke 
(ideaal)beelden over de inrichting van de samenleving. In de 
(post)moderne maatschappij van deze tijd lijken twijfels aan de 
relevantie van zo'n oriëntatie gerechtvaardigd, zowel omdat de 
historisch gegroeide verbanden tussen het persoonlijke en het 
maatschappelijke problematisch zijn geworden, als vanwege de 
pluralisering en de daarmee samenhangende veelduidigheid van 
normatieve referentie-kaders. De gerezen twijfels over de functie 
van algemene vorming strekken zich bovendien uit tot haar 
conceptuele fundamenten: waren in het verleden kritisch leren 
denken en communicatief leren handelen min of meer vanzelf spre-
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kende doelstellingen, in de tegenwoordige tijd is er een duidelijke 
verschuiving naar meer pragmatische en instrumentele accenten 
waarneembaar. 
Het antwoord op deze vraag is in eerste instantie onderbouwd 
met een beroep op sociaal-wetenschappelijke analyses van de 
ontwikkelingen die kenmerkend zijn voor de hedendaagse fase van 
de moderniteit. Aan de hand van auteurs als Bauman, Beck, 
Giddens en Harvey, werd duidelijk dat de fragmentatie, contin-
gentie en pluralisatie die zo'n krachtig stempel drukken op het 
beeld van de moderne maatschappij niet duiden op een breuk met, 
maar eerder op een modernisering van de moderniteit. Fragmen-
tering en pluralisering vormen slechts één kant van de medaille, 
waarvan de andere in beslag wordt genomen door processen van 
unificatie en het ontstaan van wereldwijde interdependenties tus-
sen sociale systemen. Moderne economische, politieke, technolo-
gische en culturele instituties maken zich los uit hun oorspronke-
lijke plaats- en tijdgebonden contexten en veroorzaken een proces 
van globalisatie, dat het handelen van mensen in het hier-en-nu 
verbindt met gebeurtenissen en ontwikkelingen die ver in ruimte 
en tijd verwijderd zijn. Het gevolg hiervan is dat traditionele sociale 
verbanden, waardenstelsels en maatschappelijke arrangementen 
aan betekenis verliezen, en dat mensen geconfronteerd worden 
met nieuwe uitdagingen die (vooralsnog) geen eensluidende ant-
woorden kennen. Het hierdoor opgeroepen beeld van de 
werkelijkheid wordt getekend door verwarring en onoverzichte-
lijkheid. 
Juist de integratie van het locale en het bijzondere in deze 
globale, mondiale interdependenties vormt een krachtig argument 
om te pleiten voor de constructie van "meta-verhalen", die per-
soonlijke ervaringen en leefsituaties in verband brengen met voor-
waarden en gevolgen van het handelen die zich tot ver buiten het 
gezichtsveld van het handelende subject uitstrekken. Een wezen-
lijke functie van algemene vorming ligt daarom in het ontwerpen 
en distribueren van zulke verhalen, hetgeen een bevestiging in-
houdt van traditionele vormingsidealen van een kritisch denkend 
en communicatief handelend subject. Maar het globalisatie-per-
spectief stelt wel specifieke eisen aan de pedagogische concepten 
die in dat kader gehanteerd worden. Concepten voor kritisch leren 
denken moeten niet alleen de methodische procedures daartoe 
ontwerpen, maar juist ook aandacht schenken aan de presentatie 
van inhoudelijke referentiekaders, die normatieve en analytische 
aanknopingspunten leveren voor de oriëntatie van het subject in 
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de moderne onoverzichtelijkheid - en hetzelfde is van toepassing 
op concepten voor het communicatief leren handelen. Verder is 
het eigen aan kritisch leren denken dat mensen gaan beseffen dat 
hun afhankelijkheid van de "toevallige" sociaal-historische context 
waarin zij leven niet in strijd is met de verwerving van persoonlijke 
autonomie, maar er een onmisbare voorwaarde toe vormt, en dat 
het vermogen tot kritisch denken een universele betekenis heeft 
voor inzichten in maatschappelijke vraagstukken, maar tegelijker-
tijd principieel begrensd is met betrekking tot de vaststelling van 
wat "juist" en "goed" is. En in concepten voor communicatief leren 
handelen is het niet alleen van belang dat aandacht gegeven wordt 
aan de spanning tussen communicatief handelen enerzijds, en 
instrumenteel en strategisch handelen anderzijds. Ook betekent 
communicatief handelen in een pluriforme samenleving dat naast 
het streven naar consensus, juist ook competenties ontwikkeld 
worden voor een "redelijke omgang" met dissensus. 
De tweede stap om een antwoord te vinden op de in de 
probleemstelling geformuleerde vraag bestond uit de argumenta-
tie waarom de feitelijke integratie van het subject in wereldwijde 
sociale systemen aanleiding geeft om persoonlijke en sociale 
verantwoordelijkheden ook normatief met elkaar te verbinden. In 
reactie op heersende tendensen tot een sterk utilitair georiënteer-
de subjectivering van leer- en vormingsprocessen, werd aandacht 
gevraagd voor sociaal-wetenschappelijke theorieën die de indivi-
dualisering van de samenleving analyseren als een sociaal-histo-
risch proces van vermaatschappelijking, waarin de accentuering 
van zelf-verantwoordelijkheid als medium dient voor de reproduk-
tie van maatschappelijke afhankelijkheid. Individualisering wordt 
in dat kader als een drie-ledig proces gezien: de vrijmaking uit 
traditionele sociale verbanden, en de opkomst van zelf-reflexieve 
biografieën waarin het subject de actor en de auteur is van zijn 
eigen levensloop; stabiliteitsverlies door de erosie van vroegere 
waarden- en normenstelsels, en de ontwikkeling van een sociaal-
culturele identiteit als de persoonlijke verantwoordelijkheid van 
het subject; en de onderwerping van het subject aan de toenemen-
de uniformering van bestaansvoorwaarden waardoor zijn 
maatschappelijke afhankelijkheid groeit, en het wordt blootge-
steld aan typische moderne risico's waar het geen greep op heeft. 
Deze paradoxale conditie van het moderne subject, waarin het 
zelf-verantwoordelijk is voor de organisatie van zijn biografie en 
de produktie van zijn identiteit, maar ook steeds meer afhankelijk 
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wordt van anonieme maatschappelijke voorwaarden om die te 
realiseren, is de achtergrond van de tendens om verantwoordelijk-
heid te personaliseren, en die te concentreren op de praktische 
keuzes waarvoor mensen zich in hun dagelijks leven individueel 
geplaatst zien. Dit leidt echter tegelijkertijd tot een privatisering 
van de morele kwesties die de samenleving in haar geheel raken: 
sociaal- en politiek-ethische aangelegenheden verdwijnen naar de 
marges van het publieke leven, en worden voor het moderne 
subject vooral tot een persoonlijke zorg. 
Een wezenlijke functie voor algemene vorming ligt daarom in 
de verduidelijking dat het begrip zelf-verantwoordelijkheid zich 
niet beperkt tot de persoonlijke lotgevallen van het individu, maar 
ook altijd een mede-verantwoordelijkheid insluit voor de sociale 
instituties en netwerken waarvan het deel uitmaakt. Persoonlijke 
verantwoordelijkheid houdt niet op bij de individuele mogelijkhe-
den tot zelf-verwerkelijking, maar strekt zich ook uit tot een 
optimalisering van de maatschappelijke voorwaarden daartoe. En 
dit betekent dat het zelf-verantwoordelijke subject ook wordt 
opgeroepen tot een kritische bezinning op en communicatie over 
morele criteria en normatieve oriëntatiekaders, aan de hand waar-
van maatschappelijke condities voor zelf-verwerkelijking beoor-
deeld en betwist kunnen worden. Daarbij is het tevens een op-
dracht voor algemene vorming om de universele geldigheid van uit 
de moderniteit voortgekomen begrippen als democratie, recht-
vaardigheid en humaniteit te verdedigen. In de heersende tendens 
tot een relativerende en pragmatische benadering van kennis en 
morele oordelen, zoals die bijvoorbeeld ook in veel concepten van 
ervaringsleren is terug te vinden, wordt ten onrechte geconclu-
deerd dat de context-gebonden oorsprong van deze begrippen hun 
algemeen geldige waarde voor normatieve oriëntaties op het maat-
schappelijk bestaan zou ondergraven. Een functie van algemene 
vorming is daarentegen om te verhelderen dat het werkelijke 
probleem niet is dat deze begrippen hun morele superioriteit ten 
opzichte van andere opties verloren zouden hebben, maar dat daar 
in concrete situaties niet automatisch uit afgeleid kan worden wat 
dit inhoudelijk betekent. Met andere woorden, in de tegen-
woordige fase van de moderniteit zou de inzet van de discussie 
moeten zijn hoe aan opvattingen van democratie, humaniteit en 
rechtvaardigheid op zo'n manier vorm gegeven kan worden, dat 
deze voldoende recht doen aan de pluriformiteit van de samen-
leving en aan de persoonlijke verantwoordelijkheid van het subject 
om zich zelf te verwerkelijken. 
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De derde en laatste stap in de beantwoording van de probleem-
stelling betrof de vraag hoe, in het licht van het voorafgaande, de 
persoonlijke en sociale verantwoordelijkheid van moderne subjec-
ten op elkaar betrokken kunnen worden, onder erkenning van hun 
afhankelijkheid van globale sociale systemen die zich onttrekken 
aan hun gefragmenteerde, aan tijd en plaats gebonden mogelijk-
heden tot controle en beheersing. Met behulp van Giddens' struc-
turatie-theorie blijkt het mogelijk de zelf-reflexiviteit, en de daar-
mee samenhangende zelf-verantwoordelijkheid van het moderne 
subject, te begrijpen als produkt van èn voorwaarde tot de (re)pro-
duktie van zelf-referentiële moderne instituties, die door hun 
technologische rationaliteit morele dilemma's en spanningen naar 
de marges van het publieke leven verdrijven. De waarneming van 
maatschappelijke verantwoordelijkheid vraagt daarom in de eer-
ste plaats om een, door Giddens "levens-politiek" genoemde, te-
genbeweging tegen de technologisering van verantwoordelijkheid, 
waarin het subject zijn persoonlijke keuzes en opties voor zelf-
verwerkelijking verantwoordt in het licht van zijn gelijktijdige 
mede-verantwoordelijkheid voor en afhankelijkheid van wereld-
wijde interdependenties. 
In het verlengde daarvan kan algemene vorming onder de 
condities van de hedendaagse moderniteit worden gekenmerkt als 
een noodzakelijk levens-politiek georiënteerde vorming. Zo'n be-
grip van algemene vorming berust op vier princpes, die ieder voor 
zich in een aantal functies voor vormingsactiviteiten vertaald kun-
nen worden. Deze principes werden achtereenvolgens omschre-
ven als: reflexieve verantwoordelijkheid, solidariteit, leefbaarheid 
en collectiviteit. De toelichting op deze principes en de daaruit af 
te leiden functies van een levens-politiek georiënteerde algemene 
vorming resulteerde in samengevatte vorm tot de volgende beant-
woording van het in dit betoog aan de orde gestelde probleem: 
levens-politieke vorming roept mensen op, hun dagelijkse prak-
tijken met en tegenover elkaar kritisch te verantwoorden en te 
beoordelen vanuit principes van solidariteit en leefbaarheid, en 
zich daarbij mede te bezinnen op hun persoonlijke en collectieve 
mogelijkheden voor de optimale integratie van die principes in de 
actieve (re)produktie van de maatschappelijke handelingsvoor-
waarden. 
In de laatste twee hoofdstukken werd nagegaan wat een levens-
politieke oriëntatie kan betekenen voor de uitgangspunten en 
inhouden van concrete vormingsprocessen. Eerst werd in dit ver-
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band onderzocht in hoeverre de in sociale bewegingen ingebouw-
de educatie aansluitingsmogelijkheden biedt op zo'n oriëntatie. 
Sociale bewegingen worden daarbij opgevat als cognitieve praktij-
ken, die nieuwe collectieve identiteiten en een nieuw maatschap-
pelijk ethos produceren en distribueren, en in verband daarmee 
ook talrijke leerprocessen initiëren. Aan de hand van de her-lezing 
van een in het verleden uitgevoerd empirisch onderzoek naar de 
Derde Wereld Beweging, werd het levens-politieke gehalte van de 
door die beweging ten toon gespreide educatieve activiteiten on-
der de loep genomen. Dit leidde tot de conclusie dat er geen 
aanleiding bestaat voor de veronderstelling dat levens-politieke 
vorming het meest gediend wordt door een exclusieve koppeling 
van educatie aan de praktijken van sociale bewegingen. De poli-
tiek-ideologische context waarin deze opereren, en het daarmee 
verbonden spanningsveld tussen de mogelijkheden van open com-
municatie en een zelf-kritische opstelling enerzijds en de noodzaak 
van pragmatisme en zelf-handhaving anderzijds, leggen beper-
kingen op aan de levens-politieke relevantie van hun educatieve 
bemoeienissen. Daarom vraagt de promotie van levens-politieke 
vorming ook om impulsen vanuit het educatieve werkveld. 
Vervolgens is uiteengezet hoe vorming eigenstandig kan bijdra-
gen aan de bewerking van levens-politieke thema's, en welke 
implicaties dat heeft voor haar uitgangspunten en accenten. Dit 
werd exemplarisch geïllustreerd aan de hand van natuur- en mi-
lieu-educatie, en toegespitst op de pedagogische bevordering van 
ecologische verantwoordelijkheid. Voor een levens-politiek geo-
riënteerde ecologische vorming zijn daarbij met name kwesties 
omtrent de criteria, de maatschappelijke voorwaarden, en de 
politieke organisatie van ecologische verantwoordelijkheid van 
belang. In tegenstelling tot opvattingen waarin natuurbehoud of 
ecologische modernisering de doorslag geven, zijn voor zo'n eco-
logische vorming de verdediging en de optimalisering van de 
kwaliteit van de menselijke bestaansvoorwaarden de centrale in-
valshoeken. En deze geven aanleiding tot een verscheidenheid aan 
mogelijke functies van vorming, zowel ten aanzien van het 
persoonlijk handelen als van het publieke debat over de noodza-
kelijk maatschappelijke en politieke voorwaarden om ecologisch 
verantwoord te kunnen handelen. 
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7.2 Levens-politieke vorming als component van volwassenen-
educatie 
De argumentatie waarmee in dit betoog gepleit werd voor de 
ontwikkeling van het begrip levens-politieke vorming als een he-
dendaagse variant van algemene vorming, concentreerde zich op 
het belang van de principes, uitgangspunten en functies van dat 
begrip voor leer- en vormingsprocessen in de moderne samenle-
ving. Daarmee is echter nog weinig gezegd over de voorwaarden 
en de praktische mogelijkheden om levens-politieke principes en 
functies te integreren in het geheel aan activiteiten die tezamen 
het veld van de volwasseneneducatie vormen. In deze slotpara-
graaf zullen hieraan enkele opmerkingen gewijd worden, die be-
doeld zijn als bijdrage aan de discussie over de realiseerbaarheid 
van levens-politieke vorming. 
Levens-politiek ais geïntegreerde meerwaarde 
De argumentatie voor een specifiek begrip levens-politieke vor-
ming betekent geen pleidooi voor de afbakening van een eigen 
domein, dat levens-politieke vormingsprocessen zou afgrenzen 
van andersoortige leerprocessen. Evenmin als andere invullingen 
van algemene vorming kan levens-politieke vorming in abstracto 
bestaan; zij komt pas tot haar recht in concrete situaties, en met 
betrekking tot specifieke thema's. Niet voor niets werd in de 
voorafgaande hoofdstukken het belang van levens-politieke vor-
ming steeds in verband gebracht met de institutionele context van 
het dagelijks handelen. Daarvan was de ratio juist dat zij waar 
mogelijk wordt ingebouwd in en aangesloten op de ervaringen van 
het subject in de organisaties, instellingen en leefvormen waarin 
het zijn leven van alledag leidt, met inbegrip van de institutionele 
vormen van leren die het daarin ontmoet - arbeid, en de ontwik-
keling van beroepsgerichte kwalificaties; verenigingen en organi-
saties, en de ontwikkeling van competenties om te participeren aan 
het sociale, politieke en culturele leven; omgang met materiële 
middelen en maatschappelijke voorzieningen, en de ontwikkeling 
van capaciteiten tot persoonlijke en sociale redzaamheid. Met 
andere woorden, gezien vanuit het werkveld van de volwassenen-
educatie gaat het niet om de inrichting van eigenstandige instanties 
voor levens-politieke vorming, maar om de vraag hoe levens-po-
litieke functies verbonden kunnen worden met bestaande instellin-
gen op het terrein van de beroepsgerichte educatie, de basiseduca-
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tie, het sociaal-cultureel werk, het opbouwwerk, de persoonlijke 
en politieke vorming, enzovoorts. 
Voor zo'n integratie zijn zowel vanuit de samenleving als vanuit 
het educatieve veld argumenten aan te voeren. Zoals in eerdere 
hoofdstukken uitvoerig uiteengezet is, stoten de instituties van de 
moderne samenleving op de grenzen van hun eigen, zelf-referen-
tiële rationaliteitsvormen, en genereren zij daarmee morele en 
existentiële dilemma's die zich tot iedere sector van het maatschap-
pelijk leven uitstrekken. Tegen die achtergrond is het begrijpelijk 
dat in toenemende mate ook van educatieve instellingen aandacht 
gevraagd wordt voor de ethische problemen waarmee de huidige 
samenleving te kampen heeft. Waardenoverdracht en waarden-
ontwikkeling zijn niet toevallig thema's die door de maatschappij 
en de politiek als belangrijke actuele opdrachten voor onderwijs 
en vorming worden beschouwd. Maar ook in de educatieve instel-
lingen zelf, zelfs wanneer die zich in eerste instantie bezighouden 
met scholing of training, heeft men te maken met leervragen en 
leerbehoeften, waarin meer of minder expliciet ook kwesties van 
zingeving en identiteit doorklinken. Kennis en vaardigheden met 
betrekking tot het functioneren in moderne (arbeids)organisaties 
of tot het verwerven van een tweede taal zijn geen louter instru-
mentele aangelegenheden, maar impliceren ook steeds keuzes 
tussen maatschappelijke waarden en normen die daarbij in het 
geding zijn, en tussen (ideaal)beelden over wat mensen in het 
maatschappelijk leven van deze tijd willen, kunnen en moeten. 
In die context kunnen levens-politiek georiënteerde vormings-
processen, waarin de verhouding tussen persoonlijke en sociale 
verantwoordelijkheid nadrukkelijk wordt gethematiseerd vanuit 
principes als leefbaarheid, solidariteit en collectiviteit, een 
wezenlijke "toegevoegde waarde" vertegenwoordigen voor de 
meest uiteenlopende educatieve activiteiten voor en van volwas-
senen. In de meest letterlijke zin zijn zij algemeen vormend. Niet 
alleen gaan de vragen die levens-politieke vorming oproept ieder-
een aan, en doen zij een beroep op zowel de cognitieve en affec-
tieve als op de sociaal- en politiek-ethische vermogens van het 
lerende subject. Ook brengt levens-politieke vorming de noodzaak 
tot uitdrukking om steeds over de grenzen van ieder concreet 
educatief proces heen te kijken, en zich te (leren) bezinnen op de 
betekenis van de doelen en inhouden van de te verwerven kennis, 
houdingen en vaardigheden, in het licht van hun maatschappelijke 
voorwaarden en veronderstellingen, en van hun beoogde persoon-
lijke en sociale effecten. In die zin sluit een integratie van levens-
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politieke functies in educatieve activiteiten dan ook aan bij Negts 
(1989) pleidooi voor "die Langsamkeit des Lernens" (p.30): het 
dient als een afremmingsmechanisme voor de vanzelfsprekend-
heid waarmee educatieve instituties de hun opgelegde maat-
schappelijke functies vervullen, door vragen op te roepen naar het 
waarom en waartoe van het educatieve handelen. 
Zelf-kritische grensoverschrijding 
Een onmisbare voorwaarde om zo'n integratie te realiseren is 
echter dat de opmars van de zelf-referentiële en technologische 
rationaliteitsvormen binnen het educatieve domein zelf wordt tegen-
gegaan. De educatieve instellingen en praktijken worden in toene-
mende mate aan dezelfde logica's als andere maatschappelijke 
handelingsvelden onderworpen, en de integratie van levens-poli-
tieke vorming in educatieve processen veronderstelt een breuk 
met deze tendens. 
In wezen gaat het daarbij om het bewaren van de maatschappij-
en cultuur-krinsche junctie van de volwasseneneducatie. In de 
tegenwoordige dominante praktijken en concepten van volwas-
seneneducatie dreigt die functie vanuit twee richtingen te worden 
uitgehold. Enerzijds is er sprake van een duidelijke instrumentali-
sering van het werkveld, zowel intern als extern. Interne instru-
mentalisering verwijst naar de toenemende invloed van 
"technocratisch" opgevatte leer- en instructievormen waarin leer-
plannen, leerdoelen en leerresultaten gereduceerd worden tot 
meetbare en voorspelbare eenheden, die door educatieve experts 
ontworpen en gecontroleerd worden. Die ontwikkeling wordt 
door bijvoorbeeld Collins (1991) scherp bekritiseerd vanwege de 
onverenigbaarheid met een bevordering van het kritisch denken: 
"Formalized adult education is thus transformed into the technical 
planning of instruction and literally gets in the way of individual 
learners' ability to think critically, and to evaluate everyday expe-
riences on their own account. Independent, reflective, thought on 
the part of the individual learner is effectively usurped by the 
expert designers of technocratic curricula and those who embrace 
their technicist assumptions" (p.4-5). Deze opmars van de tendens 
tot interne instrumentalisering staat niet los van het proces van 
externe instrumentalisering, waarbij de volwasseneneducatie tot 
een beleidsinstrument voor de overheid en de arbeidsmarkt wordt, 
en deel gaat uitmaken van het pakket aan politiek- en sociaal-eco-
nomische maatregelen waarmee vanuit de heersende referentie-
287 
kaders de maatschappelijke problemen die zich voordoen worden 
bestreden. Het verlies aan kritisch potentieel dat het gevolg hier-
van is, wordt door bijvooorbeeld Griffin (1987) onder woorden 
gebracht: "adult education has increasingly taken on the charac-
teristics of a form of social policy addressed to issues and priorities 
generated within the economic, social and political system itself; 
the agenda is now being set for rather than by adult education" 
(p.32). 
Anderzijds wordt de kritische functie van volwasseneneducatie 
ontkend door stromingen die het in deze moderne tijd niet meer 
tot de specifieke opgave voor deze werksoort rekenen om te 
bemiddelen" tussen het maatschappelijk leven en individuele 
leerprocessen, omdat volwasseneneducatie slechts één van de 
sociale instituties temidden van vele andere is geworden, en geen 
"geprivilegieerde status" kan claimen in de bevordering van kriti-
sche competenties. Zo trekt Kade (1992) uit de constatering dat 
de huidige volwasseneneducatie geen contrapunt maar eerder een 
"Ausdruck der herrschenden sozio-kulturellen Verhältnisse" 
(p.70) vormt, de conclusie dat deze geen maatschappelijke bete-
kenis meer kan ontlenen aan verwijzingen naar een van de "Lern-
realität" te onderscheiden "Lebensrealität": de belangrijkste opga-
ve voor volwasseneneducatie wordt de promotie van "Bildung als 
soziale Lebensform" (p.75). Hij bedoelt daarmee dat educatieve 
instellingen veranderen in "authentieke ontmoetingsplaatsen", 
waar mensen over hun ervaringen communiceren en nieuwe rea-
liteiten produceren: "Als eine Art Ausfallbürgschaft für kulturelle 
Verarmung und soziale Entfremdung werden die Erwachsenenbil-
dungsinstitutionen zu einer neuen, nunmehr institutionell organi-
sierten (Bildungs)Oeffentlichkeit, zu einem Binnenraum in der 
Gesellschaft" (p.76). In zo'n visie wordt volwasseneneducatie tot 
een compensatorisch gebeuren voor een maatschappelijk leven dat 
als zodanig een eigen weg gaat, en zich nauwelijks laat beïnvloeden 
door (pedagogische) idealen over het menselijk vermogen tot een 
doelgerichte optimalisering van de maatschappelijke bestaans-
voorwaarden. 
Zowel de instrumentalisering van de volwasseneneducatie als 
de door bijvoorbeeld Kade voorgestelde verzelfstandiging van 
vorming tot een eigen sociale levensvorm, naast en onafhankelijk 
van andere maatschappelijke handelingsvelden, verdragen zich 
nauwelijks met de eerder beschreven principes en functies van 
levens-politiek georiënteerde vormingsprocessen. Het eerstge-
noemde niet vanwege de daarin besloten technologische rationa-
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liteit, het laatstgenoemde niet omdat de volwasseneneducatie 
daarmee even zelf-referentieel wordt als andere moderne institu-
ties. Dit betekent niet dat vanuit een levens-politiek perspectief de 
betekenis van instrumentele educatieve activiteiten ontkend 
wordt, en evenmin dat volwasseneneducatie ook compensatori-
sche functies kan vervullen die zowel persoonlijk als sociaal tege-
moet komen aan behoeften en verlangens waarvoor in andere 
maatschappelijke sectoren onvoldoende ruimte geboden wordt. 
Maar een exclusieve nadruk op de instrumentele en compensa-
torische functies van volwasseneneducatie ontwijkt de voor het 
hedendaagse sociale leven cruciale vraag naar de verhouding 
tussen persoonlijke en sociale verantwoordelijkheden, en maakt 
zich medeplichtig aan de reproduktie van wat door Beek (1988) de 
permanente "Krise der Verantwortlichkeit" van de moderne sa-
menleving genoemd wordt (p.181). Ook wanneer illusies over de 
maakbaarheid en de beheersbaarheid van het maatschappelijk 
leven danig aan geloofwaardigheid hebben ingeboet, blijft het nog 
wel degelijk een taak van de volwasseneneducatie om vragen te 
leren stellen naar de morele implicaties van de voorwaarden en 
gevolgen van het handelen, en die te toetsen aan normatieve 
principes als leefbaarheid, solidariteit en collectiviteit. 
Daarom is een voorwaarde voor de integratie van levens-poli-
tieke vormingsfuncties in de diverse domeinen van de volwas-
seneneducatie dat deze de grenzen van technologische en zelf-
referentiële taakinvullingen overschrijden, en dat de daarin plaats-
vindende leerprocessen verbonden worden met (zelfkritisch on-
derzoek naar en communicatie over de achterliggende maatschap-
pelijke veronderstellingen, waarden en rationaliteitsvormen, die in 
deze leerprocessen gearticuleerd worden. De realisering van die 
voorwaarde roept op haar beurt een veelheid aan vragen op naar 
de methodisch-didactische, de organisatorische en de beleidsma-
tige consequenties die daarmee gepaard gaan. Het valt buiten het 
kader van dit betoog om op al die aspecten nader in te gaan. Maar 
één element verdient nog wel enige aandacht, omdat dit direct 
samenhangt met de tendens tot technologisering van de volwasse-
neneducatie en de boven genoemde noodzaak om die tegen te 
gaan: de professionele deskundigheid van de educatieve werkers. Ter 
afsluiting wordt besproken wat de integratie van een levens-




In zijn classificatie van culturen van (volwassenen)educatie maakt 
Leirman (1993) onderscheid tussen vier typen: de expert-cultuur, 
de ingenieur-cultuur, de profetische cultuur en de communicatieve 
cultuur. Elk van deze culturen bezit specifieke kenmerken met 
betrekking tot bijvoorbeeld de achterliggende mens- en maat-
schappijbeelden, doelstellingen, leerconcepten, posities van de 
educator en de leerling, en bergt zowel een aantal sterke punten 
als beperkingen in zich. In het kader van dit betoog is het meest 
relevant aan de door Leirman gemaakte indeling, dat iedere cul-
tuur van educatie ook verwijst naar typerende verwachtingen en 
eisen die gesteld worden aan de professionele deskundigheid van 
de educatieve werker. De rol van de "expert" bestaat vooral in de 
overdracht en het helpen verwerken van cognitieve informatie 
door middel van rationeel-empirische leerstrategieën; de "inge-
nieur" is een planner en proces-manager, die via een sociaal-tech-
nologische benadering de handelingsbekwaamheid en de efficiën-
tie van de lerenden verhoogt; de positie van de "profeet" is gebon-
den aan normatief-transformatieve strategieën, en gericht op de 
overdracht en de verheldering van waarden en morele modellen; 
en de "communicator" tenslotte faciliteert met behulp van een 
dialogische, groei-gerichte strategie de intersubjectieve uit-
wisselingvan ervaringen en het zoeken naar consensus (p.137 e.v.). 
Dit betekent dat, afhankelijk van de cultuur waarin zij gesitueerd 
zijn, opvattingen over de vereiste professionaliteit en deskundig-
heid van educatieve werkers sterk kunnen variëren. De vraag is 
dan binnen welke educatieve culturen levens-politiek georiën-
teerde vormingsprocessen passen en, in het verlengde daarvan, 
wat de integratie van levens-politieke functies in verschillende 
vormen van volwasseneneducatie betekent voor de deskundigheid 
van de educatoren. 
Uit de omschrijving van de principes en functies van levens-po-
litieke vorming in de eerdere hoofdstukken kan worden afgeleid 
dat deze niet exclusief aan één van de door Leirman onderschei-
den educatieve culturen gebonden kan worden. Vorming in een 
levens-politiek perspectief bestaat uit de overdracht en verwerking 
van kennis en de bevordering van (strategische) handelingsbe-
kwaamheid, maar ook uit kritische reflectie op waarden en morele 
dilemma's, en uit communicatie over subjectieve ervaringen. Net 
zoals de vier educatieve culturen zelden in zuivere vorm voorko-
men en educatieve praktijken doorgaans elementen van verschil-
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lende herkomst combineren, zo kan ook de deskundigheid van 
(levens-politiek georiënteerde) vormingswerkers niet worden ge-
reduceerd tot de specifieke invalshoek van één benadering. In die 
zin stelt Wildemeersch (1992a) ten onrechte dat de kern van die 
deskundigheid gezocht moet worden in het communicatief hande-
len, opgevat als 'Ъеі ondersteunen van mensen bij het articuleren 
van allerlei zingevingsvragen en bij het zoeken naar antwoorden" 
(p.146). De rol van communicator is weliswaar ook voor levens-
politieke vorming een wezenlijke maar niet de enige, en moet juist 
worden geïntegreerd met hoedanigheden die Leirman toeschrijft 
aan de expert, de ingenieur en de profeet. 
Wildemeersch' positie wordt echter begrijpelijker wanneer men 
niet, zoals Leirman doet, alleen maar aandacht vraagt voor het feit 
dat de meeste educatieve praktijken elementen uit de verschil-
lende culturen combineren, maar ook in ogenschouw neemt welke 
oriëntaties daarbij inhoudelijk domineren. Dan moet worden vast-
gesteld dat in de hedendaagse volwasseneneducatie kenmerken 
van de expert- en van de ingenieur-cultuur de overhand hebben, 
waarbij de communicatieve invalshoek in veel gevallen zijn gren-
zen vindt in de niet ter discussie gestelde referentiekaders en 
doelstellingen van de beoogde kennisverwerving en handelingsbe-
kwaamheid, en de invloed van de profetische cultuur is terugge-
bracht tot de overdracht van daarbij passende waarden en normen. 
Met andere woorden, de morele en communicatieve dimensies 
worden binnen de heersende praktijken van de volwassenenedu-
catie ingevoegd in de op een technologische rationaliteit georiën-
teerde dominantie van de educatieve expert en ingenieur, en dit 
wordt ook weerspiegeld in gangbare omschrijvingen van professio-
nele deskundigheid voor de educatieve werker. In toenemende 
mate worden deze beheerst door een nadruk op vermogens tot 
efficiëntie, resultaatsgericht en bedrijfsmatig denken, markt-
gevoeligheid, en effectief management. Veel minder hoog aange-
slagen worden competenties tot kritische reflectie op en commu-
nicatie over morele dilemma's, die verwijzen naar "systeem-exter-
ne" vragen en twijfels over de maatschappelijke betekenis van 
doelen, inhouden en functies van de educatieve bemoeienissen. 
Tegen die achtergrond kan de accentuering van de com-
municatieve deskundigheid van vormingswerkers door Wilde-
meersch ook worden begrepen als een te eenzijdig uitgevallen, 
maar noodzakelijk tegenwicht tegen heersende tendensen in de 
educatieve wereld. Vanuit een levens-politieke optiek wordt daar-
entegen erkend dat elementen uit de expert- en ingenieurs-rol 
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onmisbaar zijn voor professionele educatieve werkers, en wordt 
ook een zekere verzakelijking van de werksoort positief gewaar-
deerd, voor zoverre daarmee afscheid wordt genomen van vroe-
gere, onhoudbaar gebleken illusies en beloften. Maar in dit per-
spectief zijn de overdracht en de verwerking van informatie en de 
bevordering van handelingsbekwaamheidgeen neutrale activiteiten. 
Voor de integratie van levens-politieke functies in de volwas-
seneneducatie is steeds de centrale vraag over welke kennis en 
handelingsvaardigheden mensen moeten beschikken om hun per-
soonlijke èn collectieve verantwoordelijkheden waar te nemen, te 
onderwerpen aan kritische beschouwingen, en te vertalen naar 
consequenties voor het handelen. Met andere woorden, de toe-
eigening van kennis, houdingen en vaardigheden in concrete hier-
en-nu situaties wordt steeds verbonden met kritische reflectie op 
en communicatie over hun morele betekenis voor maatschappelij-
ke verhoudingen en praktijken die in tijd en ruimte ver verwijderd 
zijn van het lerende subject. Volwasseneneducatie bevordert dan 
niet alleen kennis en competenties die van direct nut zijn voor de 
actuele problemen en behoeften van de lerenden, maar confron-
teert hen tegelijkertijd met de morele dilemma's die zich daarin 
voordoen, en die samenhangen met de integratie van locale ont-
wikkelingen en gebeurtenissen in wereldwijde interdependenties 
en netwerken. 
Dit stelt ook specifieke eisen aan de deskundigheid van educa-
tieve werkers, die in vier "sleutelcompetenties" samengevat kunnen 
worden. In de eerste plaats is het van belang dat zij hun specia-
listische kennis met betrekking tot inhoudelijke thema's en werk-
velden weten te verbinden met sociaal-wetenschappelijke inzichten 
in de tegenstrijdige ontwikkelingen en tendensen van deze moder-
ne tijd. Daarbij vormt het in hoofdstuk twee beschreven globalisa-
tie-perspectief een omvattend raamwerk, dat helpt om complexe 
relaties tussen het locale en bijzondere enerzijds en het globale en 
algemene anderzijds, te verhelderen. Vervolgens gaat het erom dat 
zij oog krijgen voor de morele vragen en dilemma's waarmee het 
moderne subject in deze context geconfronteerd wordt, en dat zij 
die in concrete leerprocessen kunnen expliciteren en thematise-
ren. In dat kader lijkt inzicht in het in hoofdstuk drie weergegeven 
individualiseringsproces, en de daaruit voortvloeiende spanning 
tussen zelf-verantwoordelijkheid en maatschappelijke verant-
woordelijkheid, een onmisbaar bestanddeel van de professionele 
deskundigheid. Een derde competentie betreft het vermogen om 
de kritische reflectie op en communicatie over de morele implicaties 
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van de behoeften en verlangens waarmee het moderne subject te 
maken heeft, te integreren in de dagelijkse educatieve activiteiten. 
Daarbij wordt de deskundigheid van de educator niet alleen be-
paald door zijn beheersing van een breed repertoire aan in dat 
verband geschikte methodes en technieken. Zeker zo belangrijk is 
dat hij zowel in staat is om mensen in aanraking te brengen met de 
pluriformiteit aan antwoorden die in de moderne samenleving op 
de uitdagingen van deze tijd gegeven worden, als om de waarde 
daarvan kritisch te onderzoeken in het licht van beargumenteerde 
morele principes waar hij zelf voor staat. Daarbij kunnen de in 
hoofdstuk vier omschreven principes solidariteit, leefbaarheid en 
collectiviteit als normatieve oriëntatiepunten dienen. 
De vierde sleutelcompetentie van educatieve werkers heeft 
betrekking op het vermogen om kwesties van morele verantwoor-
delijkheid niet alleen in het uitvoerend werk aan de orde te stellen 
maar ook in verband te brengen met keuzes die zij in hun eigen 
werkzaamheden maken. De integratie van levens-poütieke functies 
in de volwasseneneducatie is niet beperkt tot de oproep van de 
educator aan het lerende subject om diens dagelijkse praktijken te 
onderzoeken op hun morele implicaties. Een zelfde oproep geldt 
ten aanzien van de diverse aspecten van de pedagogische praktij-
ken waarin de educatieve werkers zelf handelen. Evenals anderen 
zijn zij gebonden aan de handelingsvoorwaarden van hun institu-
tionele context, en ook voor hen geldt dat zij door hun dagelijkse 
activiteiten mede-verantwoordelijkheid dragen voor de (re)pro-
duktie daarvan. Dit betekent dat van educatieve werkers gevraagd 
wordt om zich te bezinnen op de vraag welke morele betekenis hun 
eigen bijdrage aan de instandhouding van gangbare educatieve 
handelingsvoorwaarden heeft in het licht van de invloed die zij 
daarmee uitoefenen op de condities van het maatschappelijk be-
staan, en om zich in dat kader rekenschap te geven van alternatieve 
opties met betrekking tot de organisatie en inrichting van hun 
educatieve activiteiten. Daarbij is de oproep tot kritische reflectie 
op de eigen morele verantwoordelijkheid niet beperkt tot keuzes 
voor specifieke doelen, doelgroepen, inhouden en methodes in het 
uitvoerende werk. Evenzeer is "morele deskundigheid" vereist in 
kwesties van beheer, organisatie en management: ten dienste van 
wat en met wie wordt samengewerkt; welke voorwaarden die de 
klant stelt zijn wel of niet moreel verantwoordbaar, en op welke 
gronden; welke organisatie-principes en rationaliteitsvormen van 
het werk stroken al dan niet met de mogelijkheid om persoonlijke 
en collectieve verantwoordelijkheid te dragen voor daarmee ver-
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bonden maatschappelijke bedoelingen en effecten. Kortom, een 
levens-politiek georiënteerde volwasseneneducatie is niet denk-
baar zonder educatieve werkers die over de bereidheid en de 
competentie beschikken om de maatschappelijke betekenis van 
hun professionele oogmerken en capaciteiten aan een kritisch 
zelf-onderzoek te onderwerpen, in het perspectief van hun mede-
verantwoordelijkheid voor de levenskansen en keuze-vrijheden 
van anderen. 
Samenvattend kan worden vastgesteld dat het pleidooi voor de 
integratie van levens-politieke oriëntaties in de volwassenenedu-
catie de maatschappelijke functies en de organisatie van deze 
werksoort in het hart raakt. Het daagt de heersende educatieve 
praktijken en concepten uit om zich fundamenteel te bezinnen op 
de maatschappelijke zin en onzin van hun doelstellingen, op de 
bijdragen die zij (kunnen) leveren aan de reproduktie en de 
transformatie van de handelingsmogelijkheden van het moderne 
subject, en op de sociale, politieke en culturele betekenis van 
educatie in een globale context. Anders gezegd, een levens-poli-
tiek georiënteerde volwasseneneducatie thematiseert de veeldui-
dige implicaties van moderne leefstijlen voor de vorming van 
volwassenen, en zoekt daarmee aansluiting bij (ped)agogische 
tradities waarin de samenhang tussen persoonlijk leren en 
maatschappelijk leven centraal staat. 
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Summary 
Historically many concepts of general adult education were rooted 
in an emancipatory tradition. Influenced by specific ideals about 
the organisation of society, the main function of education was to 
attune individual learning processes to the collective optimalisa-
tion of social conditions for existence. In present-day (postmo-
dern society, serious doubts are articulated about the relevance of 
such an orientation. The pluralisation of social life and the related 
multi-interpretability and volatility of normative frames of refe-
rence raise the question to what extent and for what reasons it is 
legitimate to develop a concept of general adult education that 
connects individual learning with social responsibility. This is the 
central question of this thesis. 
The answer that is formulated is founded on social-scientific 
analyses of developments in the late modem stage of society. 
Referring to authors such as Bauman, Beck, Giddens and Harvey, 
it is demonstrated that the fragmentation, contingency and plura-
lisation which have left such a clear mark on the image of modern 
society do not point to a break with modernity but rather denote 
a modernisation of modernity. Fragmentation and pluralisation 
are only one side of the picture; the other side is formed by 
processes of unification and the creation of worldwide interdepen-
dencies between social systems. Modern economic, political, tech-
nological and cultural institutions break away from their original 
place and time-bound contexts, creating a process of globalisation 
which joins the actions of people here and now with events and 
developments that stretch beyond space and time. This results in 
a loss of traditional social relations, values and social arrange-
ments. People are confronted with new challenges which as yet do 
not provide clear answers. The image of reality is disturbed by 
confusion and obscurity. 
Especially the integration of local and particular aspects in these 
global, mondial interdependences provides a powerful argument 
to advocate the construction of 'meta-narratives', correlating per-
sonal experiences and life situations with conditions and results of 
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actions which stretch beyond the scope of the acting subject. A 
substantial function of general education is therefore the construc-
tion and distribution of such narratives, which implies a confirma-
tion of traditional educational ideals of a critically thinking and 
communicatively acting subject. The perspective of globalisation, 
however, presses for specific requirements of the pedagogical 
concepts to be used. 
Concepts for critical thinking should not only develop suitable 
methodic procedures, but should also pay attention to the presen-
tation of substantial frames of reference which provide normative 
and analytic clues for the subject's orientation within present-day 
complexity. The same holds for concepts of communicative action. 
Furthermore it is characteristic of critical thinking that human 
beings become aware of the fact that their dependency on their 
'accidental' social-historical context is not at odds with the acqui-
sition of personal autonomy but rather adds an indispensible 
condition to it. Moreover, people should realize that the ability to 
think critically has a universal meaning if one wants to gain insight 
into and get involved with social issues, although it is at the same 
time principally restricted with respect to determining 'just' and 
'good'. In concepts for communicative action it is not only impor-
tant to pay attention to the tension between communicative action 
on the one hand and instrumental and strategic action on the 
other; communicative action in a pluriform society also means that 
- apart from the aim to reach consensus - abilities are developed 
to cope with dissensus in a 'reasonable' way. 
The second step in formulating an answer to the question put 
forward in this thesis comprises an argumentation to point out why 
the actual integration of the subject in a worldwide social system 
gives rise to a correlation of personal and social responsibilities in 
a normative way as well. As a reaction to the predominant tenden-
cy to a highly utalitarian-oriented subjectivisation of learning and 
educational processes, attention is paid to social-scientific theories 
which analyze the individualisation of society as a social-historical 
process of socialization in which the emphasis on self-responsibility 
as a medium serves as a reproduction of social dependency. Indi-
vidualisation is regarded as a three-fold process: emancipation 
from traditional social relations and the rise of self-reflexive bio-
graphies within which the subject is the actor and author of his own 
life biography; loss of stability by the erosion of previous values 
and norms and the development of a social-cultural identity as the 
individual responsibility of the subject; the submission of the 
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subject to increasing institutionalisation and unification of condi-
tions for existence, as a result of which his social dependence 
increases and is exposed to typically modern risks on which the 
subject has no grip. 
In this paradoxal condition of the modern subject, he is the only 
responsible person for the organisation of his biography and the 
production of his identity. At the same time he becomes increa-
singly dependent on social conditions to realize this. This forms the 
background of a tendency to personalize responsibilities, relating 
them to practical choices and considerations which individuals are 
faced with in everyday life. However, this also leads to a privatisa-
tion of moral questions which are the responsibility of society as a 
whole: socially and politically ethical issues are pushed to the 
margins of public life and become more and more a personal 
concern for the modern subject. 
A substantial function for general adult education therefore lies 
in the explanation that the concept of self-responsibility is not 
restricted to the individual's personal fortune, but is a shared 
responsibility for social institutions and networks to which the 
individual belongs. Personal responsibility is not restricted to indi-
vidual possibilities for self-realisation but also extends to an opti-
malisation of social conditions. This means that the self-responsi-
ble subject is also incited to a critical reflection on, and communi-
cation about moral criteria and normative orientation frames with 
which social conditions for self-realisation can be assessed and 
argued. Another task for general education is to defend the 
universal validity of principles resulting from modernity: democra-
cy, justice and humanity. In the predominant tendency to a relati· 
vizing and pragmatic approach of knowledge and moral judge-
ments - as can for example be found in several concepts of expe-
riential learning - it is incorrectly assumed that the context-bound 
origin and content of these principles should undermine their 
universal validity for normative orientations on social existence. 
One function of general education is however to make clear that 
the main problem is not caused by the loss of moral superiority of 
these principles in comparison with other options, but that diffe-
rent meanings can be attached to them in different contexts. In 
other words, in the present-day stage of modernity the starting 
point for the discussion is how opinions about democracy, huma-
nity and justice can be formed in such a way that they sufficiently 
do justice to the pluriformity of society and the personal responsi-
bility of the subject to develop himself. 
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The third and last step in answering the question of this thesis 
concerns the question how, within the light of the above, the 
personal and social responsibility of modem subjects can be reali-
zed, acknowledging their dependence on global social systems 
which are beyond their fragmented, time and place-bound possi-
bilities for control and command. By means of Giddens's structu-
ration theory it proves to be possible to understand the self-reflexl· 
vity and its related self-responsibility of the modern subject as a 
product of and condition for the (re)production of self-referential 
modem institutions which, through their technological rationality, 
dispel moral dilemmas and tensions to the margins of public life. 
The observation of social responsibility therefore requires in the 
first place - as Giddens calls it - a 'life-political' counter-movement 
to the technologisation of responsibility within which the subject 
assesses and justifies his personal choices and options for self-rea-
lisation in the light of his co-responsibility for and dependency of 
worldwide interdependencies. 
Along this line, general adult education can, under the condi-
tions of present-day modernity, be characterised as a necessary 
life-politically oriented education. Such a concept of general edu-
cation is based on four principles, each of which can be translated 
into a number of functions for educational activities. These prin-
ciples are successively described as: reflexive responsibility, solida-
rity, quality of life and collectivity. The explanation of each of these 
principles and their corresponding functions for a life-politically 
oriented general adult education lead to the following, summarised 
answer to the central question of this thesis: life-political education 
summons people to critically account for and assess their everyday 
practices with and towards each other in accordance with princi-
ples of solidarity and quality of life, reflecting also on individual 
and collective possibilities for an optimal integration of these 
principles in the active (re)production of their daily conditions of 
action. 
The last two chapters focus on the importance of a life-political 
orientation for concrete educational processes. First of all, a criti-
cal inspection is presented of the extent to which education in 
social movements provides clues for such an orientation. Social 
movements are defined as cognitive practices which produce and 
distribute new collective identities and a new social ethos, initiating 
numerous learning processes. On the basis of a re-evaluation of 
previous empirial research into the Third World Movement, the 
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life-political quality of the educational activities of this movement 
is examined more closely. This leads to the conclusion that there 
is no reason to assume that life-political education benefits most 
from an exclusive link of education and the practices of social 
movements. The political-ideological context within which they 
operate and the corresponding tension between the possibilities 
for a rational communication and a self-critical position on the one 
hand and the urge of pragmatism and self-maintenance on the 
other, put restrictions on the life-political relevance of their edu-
cational interferences. The promotion of life-political education 
therefore requires incentives from the educational field. 
Subsequently it is demonstrated how education can autono-
mously contribute to the adaptation of life-political themes. This 
is illustrated by means of ecological education, concentrating on 
the pedagogical promotion of ecological responsibility. Especially 
issues such as criteria, social conditions and political organisation 
of ecological responsibility are important for life-politically orien-
ted ecological education. As opposed to opinions in which conser-
vation of nature or ecological modernisation are decisive, defen-
ding and optimalising the quality of human conditions for existence 
are the central issues for ecological education. They give rise to a 
diversity of possible functions of education, both with respect to 
individual actions and the public debate about the indispensable 
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In de tegenwoordige volwasseneneducatie lijkt de traditie van algemene 
vorming naar de achtergrond verdwenen. Het leren van volwassenen 
dient in toenemende mate de verwerving van kwalificaties voor de 
arbeidsmarkt. Ook is er een groot aanbod van cursussen op het gebied 
van creatieve expressie en persoonlijke zingeving. 
Deze studie verdedigt dat de maatschappelijke ontwikkelingen van deze 
tijd het bestaansrecht van algemene vorming niet aantasten. Integendeel, 
de individualisering van de samenleving en het pluralisme van waarden 
en normen vragen juist meer bezinning op de sociale betekenis van 
zelf-verantwoordelijkheid en zelf-verwerkelijking. 
Niet het belang van algemene vorming staat ter discussie. Wat ontbreekt 
is helderheid over haar eigentijdse functies en doelstellingen. Daarvoor 
is een grondige sociaal-wetenschappelijke analyse nodig van de moderne 
samenleving. In deze studie worden met name de wisselwerking tussen 
globalisatie en fragmentatie, alsmede de gelijktijdigheid van individua-
lisering en vermaatschappelijking tot uitgangspunt gekozen. 
Op basis daarvan worden vier centrale principes voor algemene vorming 
omschreven: reflexieve verantwoordelijkheid, solidariteit, leefbaarheid, 
collectiviteit. Deze principes worden tot slot geïllustreerd voor twee 
actuele werkvelden. Ten eerste het leren van sociale bewegingen, ten 
tweede de vorming van ecologische verantwoordelijkheid. 
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